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RESUMO

Este trabalho de investigagfio pretende contribuir para a implementacio da Educacio Sexual
(ES) nos ensinos basico - 2.° ¢ 3.9 ciclos - ¢ secundario, por forma a promover a saude ¢ o bem-cstar
dos Jovens. Enquadrando-se no dmbito dos estudos sobre Formacgdo Continua de Professores em ES,
aborda as representagdes dos professores sobre os factores que tém constituido obstaculos &
implementagdo da ES na escola ¢ nos curricila escolares. Pelo que nos ¢ dado conhecer, trata-se de
um estudo pioneiro em Portugal, dada a auséneia de estudos tedricos ¢ empiricos realizados. A
populagio deste estudo sdio professores dos ensinos basico - 2.° ¢ 3.° ciclos ~ ¢ secundario que tém
vindo a fazer formago em ES desde que ela se iniciou na Regifo Autdénoma da Madeira.

0O estudo pode ser dividido em trés partes:

Numa primeira parte de fundamentagio tedrica, situando-nos numa multi-referéneia de
paradigmas, enquadramos como devem ser concretizadas a intervengio da escola na ES dos jovens ¢ a
formagio continua de professores nesta arca. Defendemos um modelo desenvolvimentista de ES
suportado pelo paradigma construtivista ¢ sdcio-construtivista e referenciado a um quadro ético
universal:  uma  formagio de  professorcs assente em  modelos  construtivistas  orientada
predominantemente pelas concepedes pratica - na perspectiva de uma abordagem reflexiva sobre a
pratica — ¢ social-reconstrucionista; ¢, nio podendo deixar de enquadrar a educagéo sexual como uma
inovagdio curricular, discutimos alguns dos factores que se tém vindo a constituir em dificuldades na
pratica pedagogica do professor.

Numa segunda parte de investigagio empirica, assumindo o paradigma do interaccionismo
simbolico, tomdmos como recurso investigativo uma  abordagem qualitativa ¢ quantitativa
concictizada através de cntrevistas ¢ de um questionario. Os resultados obtidos sdo globalmente
representativos ¢ validos, visto a amostra respondente ser altamente representativa ¢ ter sido
assegurada a validade na construgiio ¢ aplicaciio do questionério.

Numa terceira parte de tratamento, analise e interpretagio dos resultados retivemos como
fundamental a visdo de um professor com uma atitude favoravel a intervencgiio da escola na ES dos
Jovens, bastante motivado intrinsecamente para a formacdo continua nesta area c que mostra intengdo
de se envolver futuramente em acgdes de ES, preferencialmente no ambito da sua disciplina ou
interdisciplinarmente. Os nossos inquiridos sio professores quc mostram ter uma representagio
positiva da formagio frequentada ¢ que, apesar de o impacto da formagfio no seu trabalho ser baixo,
avaliam positivamente as actividades desenvolvidas ¢ o seu desempenho. Revelam, todavia, algumas
dificuldades ¢ identificam alguns factores com influéneia negativa no scu trabalho. Finalmente

propdem a mudanga de algumas estratégias em futuras formacdes ¢ identificam as areas das relagdes

pessoais ¢ das expressdes da sexuatidade como aquelas que mais gostariam de ver nelas trabathadas.




ABSTRACT

This rescarch study aims to contribute to the implementation of sexual education in middle
and high school, trving to promote the well-being of young people. The theme of this research work,
making part of the studics on the continuous teachers’ training in sexual education focus on the
representations that the teachers have about the factors that have constituted some barriers to the
implementation of sexual education in the curricula and at school.

From what one knows it is a pioncering study in Portugal due to the absence of theoretical and
empirical studics as far as this mater is concerned.

This study has is focused teachers that work with pupils between 10 to 17 years of age who
have been training in sexual education sinee its beginning on Madcira Island.

This research study can be divided into three parts:

The first one is a theorical approach in which is developed a way to achieve the intervention of
school in the sexual education of the voungsters and also the continuous  tcachers’ training in this
area: a sexual education, according to the relational modal, linked with universal cthics: a teachers’
traming bascd on constructive models directed to practical and social reconstructive conceptions:
bearing in mind that scxual education is a innovation in the curriculum one can discuss some of the
factors that have been constituting difficulties in teaching.

The second part is of empirical rescarch that has assumed a qualitative and a quantitattve
approach based onc interviews and a questionnaire. The obtained results are globally representative
and valid.

The third part of data processing, their analysis and interpretation shows a teacher with a
positive attitude towards sexual education at school, being internally motivated with continuous
training in this area. They intend to develop this subject in their work. especialiy disciplinarily or
interdisciplinarily. They are teachers who in spite of showing a positive representation of the attended
tramning and the impact of it being low, they cvaluate the developed activities and their performance
posttively. However, they identify some difficulties and factors with a negative inftuence on their
work. They suggest the change of some strategics in future traming and thev identify the area of

personal relationships and the sexuality expressions like those they would like to sce being developed

in training.




RESUME

Ce travail de recherche a Iintention de contribuer a lintroduction de " Education Sexuelle dés Ia
cinquieme a la douziéme année des éléves portugais, de fagon a ce que la santé et le bien-étre des
jeunes soient promus. En faisant partic des études sur les Cours de Formation Continue des
Enscignants en Education Sexuclle, cette ¢tude de recherche approche les représentations des
professeurs sur les facteurs qui constituent les obstacles a I'implantation de I'Education Sexuelle 4
I"école et dans ltes curriculums. A cause de "absence d’études théoriques ¢f empiriques et d'aprés ce

que "on connait, ¢’est unc étude pionniére au Portugal. Cette recherche met en fumiére les ensei gnants

de la cinquiéme 4 la douziéme année qui viennent de faire la formation en Education Sexuclle depuis
son début 4 Madére. |

On peut diviser cette étude en trois partics.

Dans une premicre partic de fondement théorique sous une référence multiple de paradigmes,
nous avons encadré la fagon de mettre en ocuvre intervention de 'école dans 'Education Sexuelle
des jeuncs et les Cours de Formation Continue des Enscignants dans c¢ domaine. On défend un
modéle de développement de PEducation Sexuelic supporté par l¢ paradigme constructiviste et
socioconstructiviste et d’accord avec un cadre éthique universel : une formation de professeurs
appuyée sur des modeéles constructivistes, orientée spécialement par la conception pratique — dans la
perspective d'une approche qui réfléchit sur la pratique ~ et par la conception social - reconstructive:
et on doit ¢galement encadrer 1'Education Sexuclic comme une innovation curriculaire, en discutant
quelques facteurs qui rendent parfois difficile fa pratique pédagogique du professeur.

Dans la deuxi¢me partic qui concerne I'investigation empirique et en acceptant le paradigme
mteractionnel symbolique, on a pris comme recours de recherche une approche qualitative ot
quantitative exécutée & travers d'interviews et d'un guestionnaire. Les résultats obtenus sont
globalement représentatifs et valables, vu que ["échantillon qui a répondu est vraiment représentatif ot
la validit¢ dans la construction et application du questionnaire a été assurées.

Le traitement, "analyse et Uinterprétation des résultats s’insérent dans la troisiéme partic de ce
travail. Ici, le fondamental est la perception d’un professeur avant unc attitude favorable a
Mintervention de 1'école dans I'Education Sexuelic des jeunes. unc motivation interne asscz élevée

pour la formation continue ¢n ¢¢ domaine et qui démontre avoir intention de s engager, a laventir, en

des cours de formation cn Education Sexuelle, préférenticllement concernant sa propre maticre
scolaire ou entre matiéres. Nos enquétés sont des professeurs qui font preuve d'avoir une
représentation positive de la formation fréquentée et qui, malgré le faible impact de cette formation sur
leur travail, évaluent positivement les activités développées et leur accomplissement. 1ls révélent,
pourtant, quelques difficultés ct identifient certains facteurs qui ont une influcnce négative dans leur
travail. Finalement, ils proposent le changement de quelques stratégics pour de prochaines formations

¢t considerent les relations personnelles et les expressions de la sexualité comme les thémes qu’ils

aimeraient bien voir traités,
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INTRODUCAO

1. Como surgiu o tema

Frequentemente, a escolha de um tema de investigacdo reflecte a confluéncia de véarios
factores, por exemplo, a propria biografia pessoal, as afinidades com determinados temas ou
areas de estudo, o acesso aos sujeitos envolvidos no estudo de forma a possibilitar a recotha
de dados empiricos, a pertinéncia da tematica, ou simplesmente, a oportunidade de investigar
uma hipotese que surgiu. A orientag@o para este trabatho resultou disso mesmo, dessa multi-
referéncia de factores, e continuara a delinear-se & medida que a investiga¢do va progredindo,
que os dados sejam recolhidos e analisados. Alias, num estudo analitico as decisGes vao
sendo tomadas a medida que este avanga. Mas, independentemente da forma como surge o
tema, € essencial que ele seja importante e estimulante para o investigador de forma a manter
o esfor¢o necessario a conclusdo do trabalho.

O tema de investigagiio deste trabalho, enquadrando-se no ambito dos estudos sobre
Formagdo Profissional Continua de Professores em Educagio Sexual, aborda as
representacdes que os professores tém dos factores que tém constituido obstaculos a

implementacdo da educacgio sexual nos curricula e na escola.

2. O gue se pretende com este estudo

Com o presente trabalho, pretende-se contribuir para a implementagdo da educagio
sexual nas escolas portuguesas.

Segundo a Associacdo para o Planeamento da Familia, uma das primeiras dificuldades
a implementacio da educacdo sexual nas escolas situa-se na auséncia de estudos e dados
rigorosos em matéria de educagdo sexual em Portugal que ajudassem a nortear futuras
estratégias de intervengiio’.

Assim, este estudo exploratério visa contribuir para o desenvolvimento da reflexdio e

da acgfio de todos aqueles que, intervindo no sistema escolar em geral e no sistema de

" In Memorando sobre a educagdo sexual nas escolas enviado pela APF, em Setembro de 2003, 4 Senhora
sSceretdria de Estado da Educagio.
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formagfo continua de professores em particular, potenciem o desenvolvimento intencional e
sistematico de temas de sexualidade humana em meio escolar.

A sexualidade, nas suas dimensdes biologica, psicoldgica e social, é uma area de
grande importancia no desenvolvimento dos individuos, uma vez que se refere ao modo como
cada um se relaciona consigo proprio e com 0s outros, na procura de amor, contacto e
intimidade. De acordo com a Organizagdo Mundial de Saude (1982), a sexualidade tem
influéncia sobre sentimentos, comportamentos e interac¢des, podendo a sua acgdo afectar
igualmente a satude fisica e mental dos individuos.

A sociedade em que vivemos tem sobrevalorizado a dimensdo biologica da
sexualidade, quando na realidade ela é apenas uma pré-condi¢gio mediatizada pela realidade
humana, pelas palavras, pelas atitudes, pelas relagBes sociais. Por isso, aceitando-se
actualmente a sua pluridimensionalidade, cada vez mais a escola se impde como agente de
socializagdo dos jovens, o que tem vindo a merecer, nos tltimos anos, particular atengio da
soctedade portuguesa, no quadro de uma progressiva afirmacdo dos direitos dos cidaddos a
educagao e a saude.

Deste modo, a educagdio sexual, a educaglo afectivo-sexual ou a educagéo para a
sexualidade, ¢ entendida como uma vertente essencial do processo educativo global, bem
como uma das componentes da promocio da saiide. Sendo a mais importante forma de
prevencdo de problemas ligados a satde sexual e reprodutiva dos jovens tais como a gravidez
indesejada, o recurso ao aborto, o contagio de doengas sexualmente transmissiveis, entre elas
a SIDA e a Hepatite B, a integragdo da educagdo sexual nos curriculos escolares € hoje tida
como consensual e numerosas organizagdes portuguesas e internacionais ligadas a saide,
educacio, juventude e familia tém tomado posi¢des neste sentido. Deve, por 1sso, comegar
desde as primeiras idades e integrar-se na formagdo geral da crianga ou do jovem, de uma
forma sistematica e continua, o que alias esta previsto no enquadramento legal actual.

Este processo, para bem de todos nos, parece irreversivel, assumindo-se a formacéo
profissional continua de professores nesta area como prioritaria, pois os percursos formativos
dos jovens pressupdem percursos formativos dos professores e de outros técnicos que
trabalham com os jovens.

No final da década de oitenta do século passado, Ribeiro (1993:3) escrevia sobre o
desenvolvimento do ensino e da educacdo: «A inovagdo e o progresso continuo de quaiquer
sistema educativo nfo se conseguem sem o correspondente esfor¢o de qualificaciio dos seus

agentes educativos e, em particular, dos professores que servem (ou hdo-de servir) o

sistemay.




Pela parte dos docentes, parece haver uma tomada de consciéneia «para a ideia de a
profissdo de professor exigir uma ampliagio constante dos conhecimentos ¢ uma abertura
permanente a melhoria e aquisi¢do de competéncias» (Nogueira ef al., 1990: 63).

Também para Patricio (1992:39) o professor apercebe-se, de uma forma cada vez mais
pungente, de que «o conhecimento constituido tem hoje uma vida de durago crescentemente
curta e que ¢ fundamental para si estar permanentemente em contacto com as fontes do
conhecimento constituinte, que sio as da investigacio cientifica e tecnologica e da propria
realidade socialy. Defende que, constituindo uma exigéncia do mundo moderno, esse
contacto permanente «nfo € um luxo de professores mais curiosos, mais insatisfeitos ou mais
ambiciosos, mas parte essencial do processo normal da formagfo de um professor (...) a
continuagdo natural da formacdo inicial»,

Se a formagiio continua de professores tiver maior impacto na melhoria das suas
praticas profissionais, também promovera, paralelamente, uma mudanga de atitudes face a
profissiio e as inovacgdes desejadas. Tal como nos anos 90 (Novoa, 1991: 21), a formagédo de
professores continua a ser uma das areas mais sensiveis das mudangas em curso no sector
educativo.

Por isso, as necessidades de formagdo do professor, vistas numa perspectiva de
trajectoria individualizada e de formacgfo permanente, devem encontrar uma resposta
adequada na oferta e na qualidade da formagiio promovida e organizada pelas entidades
credenciadas para tal. Como sublinha Campos (1993: 22), «para que a formagdo de
professores tenha impacto significativo na qualidade da educagdo proporcionada nas escolas €
na Formag¢do Continua que € preciso investirs. Albano Estrela considera, igualmente, a
formacdio continua de professores como «uma éarea prioritaria de intervengio e da
investigagio cientifica» (1992: 43). Os discursos proferidos na década passada continuam a
ser discursos com sentido neste inicio do milénio. Se, apos a formagdo nicial nos anos 70 e a
profissionalizacdo nos anos 80, a Formagio Continua ocupou nos anos 90 a ribalta do debate
educativo em Portugal (Noévoa, 1992: 19), seguramente que continua a constituir uma area
mestra para a educagio neste micio de século.

No ambito da formagio de professores em educagdo sexual temos a situagdo agravante
de a maioria dos professores que se encontram no sistema ndo terem encontrado nos curricula
dos cursos de formagio inicial qualquer formag#o na area da sexualidade humana, pelo que o
desenvolvimento de competéncias socio-profissionais nesta area do ensino/aprendizagem de

temas de sexualidade humana se torna premente.

17

|
|
|
|
|
(
%
|
3
|
|
3
|
3
?
%
|
|




Ensinar (ou fazer aprender) educa¢@io sexual, hoje, as nossas criangas e jovens
apresenta-se claramente como um desafio pedagdgico, cuja concretizagio depende

significativamente da sinergia de uma larga rede de factores: factores que se relacionam com

a formagio de professores e outros que se situam para além da formagio. Compreender os

actuars contextos de formagéio e de trabalho do professor constituira uma mais valia para
promover a mudanca das praticas no trabalho do professor e, desta forma, viabilizar a
implementagio das alteragBes curriculares pretendidas. Portanto, é preciso conhecer ©
pensamento do professor e perceber as suas representagdes, quer da formagio continua que
tem sido relevante para a sua pratica profissional e do impacto dessa formagdo, quer dos
factores que mais negativamente tém influenciado o desenvolvimento de actividades de
educagdo sexual no dmbito do seu trabatho, para se tornar possivel delinear planos

estratégicos de intervencio.

3. O itinerario do trabalhe

O trabalho encontra-se organizado em quatro partes fundamentais:

Na primeira parte - A Fducagdo Sexual Na FEscola: Fundamentacdo Teérica Para
Uma Intervengdo - consubstanciando-se a ideia de que o professor nfio ¢ um técnico que

executa um curriculo, traga-se um devir fundamental, conceptual e legal, do que deve ser a

educacido sexual nos curricula e na escola actual, disponibilizando-se «matéria intelectual e

afectiva» essencial a construgdo de um curriculo que integre o conhecimento proposicional

situado nos contextos educativos, que se importe efectivamente com a ética e as finalidades.
Para que se veja justificada a necessidade de integracio de temas de educaciio sexual,
e fundamentada por solidas razoes dos pontos de vista sociologico, psicoldgico,
epistemologico e pedagogico o desenvolvimento de actividades de educacio sexual no ambito
do seu trabalho.
Para que, tragado a montante um programa de educagfio sexual - numa perspectiva

desenvolvimentista, que faz a opg8o tedrica por um conceito pluridimensional de sexualidade

- s¢ percebam a jusante as concepgdes e praticas defendidas para a formagio continua de
professores nesta area, facilitadoras de uma implementagiio da educacio sexual no sistema
educativo portugués.

Na segunda parte — Formacdo Profissional Continua de Professores: Das
Concepgoes ¢ Das Praticas — faz-se uma revis&o de conceitos no ambito do que é a formacéo

continua de professores, e discute-se a realidade da formacio continua a luz do
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enquadramento legal actual, refere-se a constru¢do de paradigmas da formacio continua e
discutem-se diferentes orientacdes conceptuais na formagio de professores.

A analise preconizada facilitard a compreensfio dos percursos de formacgio dos
professores que se encontram no sistema ¢ a (re)elaboracio conceptual de abordagens
adequadas na formagio profissional continua de professores que perspectivem o
desenvolvimento profissional do docente no sentido duma mudanga na pratica de ensino.

Serdo enfatizadas as abordagens nas quais se podera enquadrar uma formacgio de

professores para a educagio sexual.

Na terceira parte - Formagdo Profissional Continua de Professores: Para Uma
Implementacdo Da FLducagdio Sexual Em Meio Fscolar - preconiza-se uma formacio
profissional continua de professores que potencie a implementagdo da educagio sexual na
escola: percorrem-se os elementos de inovagio introduzidos pela educagio sexual; o perfil
desejavel do professor que intervém nesta area; reﬂecle—s.e sobre o que se tem vindo a
realizar; e discutem-se os factores que se tém vindo a constituir em dificuldades.

Situando-nos na perspectiva da teoria critica do curriculo e no paradigma
construtivista, discutimos uma proposta de plano estratégico para a superacio das
dificuldades encontradas na préatica.

Na quarta e ultima parte — Investigacdo empirica — apresentam-se 0$ pressupostos e
sdo discutidas as op¢des metodologicas realizadas ao longo do desenvolvimento do plano de
mvestigagio empirica sobre as motivagdes, as atitudes e as representagdes dos professores
que tém vindo a realizar formagdo continua nesta area. Apresenta-se a estratégia conceptual ¢
metodologica que presidiu a construgdo dos instrumentos utilizados, assim como a recolha,
tratamento e analise dos dados. Apresentam-se os resultados obtidos, que sdo discutidos €
analisados assumindo um registo dialégico com a teoria € com 0s objectivos que nos
propunhamos atingir.

Algumas conclusdes e sugestdes, como contributo que pode ser aproveitado na pratica

da formagdo e em futuras investigacdes, finalizam o trabalho.
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PARTE 1

A EDUCACAO SEXUAL NA ESCOLA
FUNDAMENTACAO TEORICA PARA UMA INTERVENCAQ




CAPITULO 1

SEXUALIDADE, APRENDIZAGEM SEXUAL E EDUCACAO SEXUAL

1.A Sexualidade Humana como uma «Realidade Plurivectorial»

Pinto refere-se & sexualidade humana como «uma realidade plurivectorial porque
expressa e realiza a pessoa na sua totalidade» (1982: 15).

Com esta incursio pelo conceito ndo pretendemos enveredar por uma longa discussio
teorica, mas tdo sO mostrar a sua complexidade, pressuposto indispensavel para uma
educagdo verdadeiramente humanizada.

Quando falamos de sexualidade referimo-nos, ndo s6 a uma dimensio importante da
nossa personalidade, como também a uma realidade que somos. Desde os pontos de vista
corporal, psicologico e soctal, somos seres sexuados. Todo o nosso corpo € fonte de
comunicacio, de afecto, de ternura, de prazer. Os nossos desejos, fantasias e condutas séo de
uma forma ou outra sexuados, e a sexualidade de cada um, constituindo um referencial para o
outro, projecta-se nas condutas sociais, e como tal € interpretada e regulada pela sociedade
que nos rodeia.

A sexualidade humana compreende trés vertentes indissociaveis - a biologica, a
psicologica e a social - que expressam e realizam a pessoa na sua totalidade (Pinto, op. ¢ir:
15-17, Lopez e Fuertes, 1999: 8-10).

A vertente bioldgica, concretizada no nivel genético, genital e hormonal, compreende
tanto a dimens#o procriativa como a dimensdo do prazer. Nio so o desejo € 0 comportamento
sexuais dependem de factores bioldgicos como a propria actividade sexual produz alteragdes
fisiologicas.

Assim, nfo so somos biologicamente sexuados como tambeém o nosso psiquismo, toda
a nossa organizacgio social e a nossa cultura sfo sexuados, isto é, somos, como refere Lopez,
«psicossocialmente sexuados». Os estudos relativamente recentes da psicologia e da
psicanalise, sobretudo apds o contributo decisivo de Freud, abrem-nos & compreensdo da
sexualidade humana como uma realidade dindmica, inseparavel do processo de

desenvolvimento integral da personalidade do individuo, desde a infancia até a idade adulta.




Nesta vertente psicologica emergem duas dimensdes fundamentais que se implicam
mutuamente ¢ sdo a0 mesmo tempo «fonte de compromisso social»: Pinto refere-se i
«dimensio da intgracio pessoal», como a «forga constitutiva do “eu” e forma privilegiada de
expressdo da pessoa», e & «dimensio de relagdo interpessoaly, que reflecte a relacio com o
outro e para o outro, numa pluralidade de concretizagdes (ibid.: 16, 17).

Deste modo, os comportamentos sexuais sdo também comportamentos sociais, porque
quase sempre implicam outras pessoas. Por 1880, 0S comportamentos sociais tém que ser
necessariamente regulados em algum grau pela sociedade. Como os costumes sgo cada vez
mais permissivos e a moral actua mais sobre a consciéneia individual e menos como uma
AOrma que se exige aos outros, ¢ assumida cada vez mais a fun¢io reguladora do sistema
educativo na regulacio social da sexualidade, pois a regulacio dos comportamentos sexuais
faz-se cada vez mais por controlo interno do que por controlo externo.

Assim, uma definicio de sexualidade actual e aceite de forma relativamente
consensual ao nivel internacional é a da OMS, Organizagio Mundial de Satde: A sexualidade
¢ uma energia que nos motiva para encontrar amor, contacio, termira e intimidade: ela
ifit@gf'ause no modo como nos Serntimos, MOVemos, focamos ¢ somos tocados; é ser-se sensual
€ Qo mesmo tempo sexual. 4 sexualidade influencia pensamentos, sentimertos, acgdes e

interacgdes e, por isso, influencia a nossa saude fisica e menial.

2. Os Principais Agentes de Aprendizagem Sexual

Somos seres sexuados ¢ objecto de um processo educativo desde que nascemos ate
que morremos. Desde o nascimento que o nosso ser sexuado, menino ou menina, interagindo
continuamente com um conjunto complexo de agentes de socializago, vai desenvolvendo
uma aprendizagem sexual que se torna determinante na transformaciio do seu sexo biolégico
na sua identidade de género,

A aprendizagem da sexualidade supde processos basicamente idénticos aos das varias
aprendizagens que ocorrem ao longo da vida, enquadrando objectivos ao nivel dos
conhecimentos, das competéncias e das atitudes.

Vilar (2003a: 218) aponta como agentes de socializaciio o contexto mtrafamiliar,
assim como outros circulos de vida do adolescente, nomeadamente os pares, os mass media,
0S Proprios parceiros sexuais, a escola, os grupos de pertenga religiosa e os grupos
profissionais que actuam junto dos adolescentes, os quais intervém em major ou menor grau

no processo de socializacdo,




Apesar da influéncia de diferentes agentes neste processo de aprendizagem sexual, «a
sexualidade e a afectividade no mundo actual pautam-se ainda pela existéncia de ciclos de
ignorancia, relacionada com a existéncia de mitos e falsas crengas, que revelam a dificuldade
social de um assumir a educagfio sexual e sentimental dos jovens». A «desinformagdo» e/ou a
«informacio deficiente» provocam «condutas invidveis» ou «ainda o medo, a ansiedade, a
angustia, a leviandade que desencadeiam muitas vezes disfungdes sexuais que vém mais
tarde, na vivéncia amorosa, a provocar conflitos entre os casais» {Sampaio, 2000:20).

Sobre os niveis de influéncia real dos diversos agentes de socializagdo, Vilar (1987:
167) lembra que ja tinha afirmado em obra anterior que estes agentes «ndo intervém de forma
harmoniosa e imune a conflitos», defendendo que o conflito se encontra na «base dos
proprios progressos na aprendizagen.

Vaz ef al (1996:71) caracterizam o processo de aprendizagem sexual de continuo,
progressivo, conflitual e nfio linear: «Continuo, porque em todo o processo de comunicagio
interpessoal se trocam mensagens de tipo sexual (...); Progressivo, porque € mediatizado pelo
processo global de crescimento, nomeadamente pelas transformagdes cognitivas, fisiologicas
e vivenciais dos varios ciclos de desenvolvimento (..); Conflitual, porque o processo de
aprendizagem das criangas, jovens e adultos se desenrola em contextos de mensagens
contraditérias (...); Nio linear, porque, face a novos conhecimentos e acontecimentos
vivenciais, as atitudes podem mudar, assim como o tipo de decisdes que decorrem destas
mudangasy.

Actualmente, pelo facto de existir uma maior disponibilidade de informacdo sobre
diversas questdes associadas a sexualidade, presume-se que os jovens se encontram mais bem
informados e por isso com a informagio necessaria para desenvolverem uma actividade
sexual livre de riscos. Assim, sobre a qualidade da informacdo disponibilizada, relacionada
com os niveis de influéncia real da complexa rede de fontes de informagao sobre a educagio
sexual e afectiva dos jovens, Sampaio (op. ¢if.: 20) afirmava ja em 2000 que «esta situagéo
val gerar grandes zonas de incerteza e vazio que facilmente se tornam zonas de riscoy,
apontando como consequéncias «as de semprex: «informagdes fragmentadas e distorcidas,
representagdes falsas, tomadas de decisdo de forma irracional e irresponsavel, vivéncia
culpabilizadora de experiéncias vitais, empobrecimento das relagdes sociats entre 03 sexos.
Nodin, em 2002, afirma igualmente que «nem sempre esta informag&o disponibilizada podera
ser da melhor qualidade», pondo também a questdo «do tipo de leitura que é efectuada pelos

jovens dos dados a que tém acesso» (2002: 122).




. 2 . ; . .
Num estudo” realizado no concelho de Loures com jovens dos 14 aos 29 anos

verificou-se que eram os jovens dos 14 aos 17 anos que, mesmo tendo iniciado a sua vida
sexual, afirmavam nunca ter tido necessidade de esclarecimento ou apoio técnico sobre a sua
sexualidade (Pais, 1996). Sobre as fontes de informagdo relativamente a trés topicos — sexo,
métodos contraceptivos e doengas sexualmente {ransmissivels — os jovens afirmam que «as
fontes de informagio sdo, de um modo geral, em maior nimero que aquelas que os jovens
desejariam ter tidoy (7bid.: 197). Em relagdo ao sexo e aos métodos confraceptivos, 0s jovens
preferiam ter sido mais informados pelos seus pais.

Em relaciio as fontes de informaglo sobre sexo, vemos que as principais fontes de
informagdo sdo os amigos (60,6%) e a televisio (57%), seguidos das revistas (46,1%), dos
livros (35%) e do namorado ou conjuge (34,4%).

Em relagdo as fontes de informagio sobre méiodos contraceptivos, vemos que as
principais fontes de informagdo sdo a televisio (60,8%) e os amigos (49,7%), seguidos das
revistas (45,5%), dos panfletos (33,6%) e dos livros (28,1%).

Em relagio as fontes de informagfo sobre doengas sexualmente transmissiveis (SIDA)
vemos que as principais fontes de informagédo sdo realmente a televisio (92,8%), as revistas
(59,6%), os jornais (51,5%), os panfletos (42,9% e a radio (42,7%).

A escola e os professores, assim como o centro de saude e os técnicos de saude, foram
referidos como fontes de informagdo por uma percentagem‘ relativamente baixa dos
inquiridos, respectivamente: sobre sexo, por apenas 15,5 % e 7,6% dos jovens; sobre méfodos
contraceptivos, por apenas 13,3% e 15,2% e sobre doengas sexualmente Iransmissiveis
(SIDA), por apenas 19,2% e 12,7%. E interessante realcar que relativamente aos trés topicos
os jovens preferiam ter sido mais informados por estas fontes.

No estudo desenvolvido por Nodin (2002: 122) acerca das fontes de informag&o sobre
contracepcio verifica-se, em termos globais, que sdo 0s amigos a principal fonte de
informacdo (55,2%), seguida dos panfletos (41,7%), da comunicacdo social (41,2%) e dos
técnicos de saide (40%).

Recentemente, Vilar (2003a: 219-222), que conduziu um estudo sobre A4
Comunicagdo sobre a Sexualidade entre Progenitores ¢ Adolescentes na Regidio de Lisboa,

apurando o peso dos diferentes agentes de socializagdo no processo de educagdo sexual,

2 . . . A _ : .
Em 1996, um estudo de José Machado Pais, promovido pela Cimara Municipal de Loures”. pretendia conhecer

como 0s jovens. dos 14 aos 29 anes. do concelho viviam a sexualidade.




pergunta aos adolescentes com quem costumam conversar sobre assuntos relacionados com a
sexuahdade.

Duma forma sumaria, foram os seguintes os resultados obtidos: Tanto os rapazes
como as raparigas elegem os amigos para conversar sobre sexualidade (respectivamente,
85.7% e 96,7%), seguindo-se a mie (respectivamente, 47,9% e 80%) ¢ a namorada ou
namorado (respectivamente, 46,8% ¢ 58,9%). Os professores e os médicos ocupam posicdes
muito baixas, com 8,2% e 8,3%, e 12% e 15,5%, respectivamente.

Esta importancia dos amigos revela a influéncia do grupo de pares em relagio a
qualquer outro agente de socializagio. Ndo € de surpreender o facto de, em numerosos
estudos realizados em diferentes contextos geograficos e sociais, 0s amigos aparecerem como
recursos privilegiados de informag&o. A influéncia dos pares € benéfica, e continuara sempire
a ser importante entre os jovens: «o dialogo sexual far-se-a essencialmente e sempre entre 0s
proprios jovens» na medida em que a aprendizagem ¢ reciproca numa relacdo em que 0s
intervenientes «se enconiram ao mesmo nivel de igualdade, quer nos codigos, quer nas
condutas, quer nas relagdes de poder» (Vilar, 1987: 169). Os aspectos negativos associados a
aprendizagem através dos pares - «a informagdo transmitida entre eles é frequentemente
imprecisa; o riso acompanha regularmente os conteidos sexuais, por exemplo, através de
anedotas, a pressio do grupo, no sentido da experimentagio, leva a descoberta da
sexualidade, muitas vezes sem preparacgio e desrespeitando ritmos pessoais» (Vaz e af, op.
cit.: 19) - sio hiperbolizados pelo facto de os pares ocuparem actualmente, ainda, o primeiro
lugar como fonte de informacéo. E neste quadro de referéncias que se compreendem os
comportamentos de risco ao nivel da sexualidade dos jovens, traduzidos pelo ntimero elevado
de casos de gravidezes indesejadas e de patologias de transmissao sexual.

Se atentarmos a diferentes estudos, as percepedes dos filhos sobre a importancia dos
progenitores na sua educagio sexual sdo divergentes, conforme as investigagdes. No estudo
desenvolvido por Pais (1998), apesar de os fithos quererem que os seus pais interajam mais
com eles sobre questdes relacionadas com a sexualidade, o papel dos pais mostrou-se
limitado, relativamente a outros agentes de socializagdo. Os adolescentes tém dificuldade em
conversar com o0s pais sobre questdes sexuais, pelo que ndo tomam a iniciativa. Pelo lado dos
pais, por medo da falta de preparagio ou pelo pouco a-vontade que tém, ja que a sua educagio
sexual ndo os ajudou a encarar com naturalidade a sexualidade, também nfdo tomam &

iniciativa. Pelo contrario, na investigacio levado a cabo por Vilar (op. cit.: 224), os jovens

realcaram a importincia dos progenitores na sua educacio sexual, dado que, segundo o autor,




«afasta o grupo estudado de uma imagem de familias completamente incapazes de abordar as
questdes da sexualidaden.

De uma forma global, o papel de outros profissionais, como os medicos € 0s
professores, ¢ o menos referido pelos jovens, o que revela uma menor presenca no quotidiano
dos mesmos. Segundo Vilar (ibid.: 221), o recurso a estes profissionais ¢ «pouco usual ¢
bastante selectivo», acrescentando que «sO uma minoria dos jovens, em especial as raparigas,
termn acesso a um acompanhamento de tipo profissional em questdes directamente relacionadas
com a sexualidade (...) com alguma frequéncia associado aos problemas relacionados com a
figura corporal e o crescimento, (...) mas muito mais esporadicas s3o as referéncias de idas a
uma consulta para planeamento familiar».

Antes de terminarmos esta breve abordagem sobre a influéncia dos principais agentes
educativos no processo de socializagdo sexual dos jovens, nfio podemos deixar de reflectir
sobre o impacto dos mass media (TV, radio, revistas ¢ imprensa e outros meios de grande
divulgacio de mensagens), assim como das novas tecnologias da informagdo e da
comunicagio na génese das suas atitudes e condutas.

Relativamente & televisfo, trata-se de um poderoso meio educativo, «nfo sé pelas
caracteristicas audiovisuais que facilitam a atracgdo e a assimilagdo, como pelo facto de ver
televisdo constituir uma das actividades diarias em que a crianga despende mais tempo», que
assume nos paises desenvolvidos e em vias de desenvolvimento uma influéncia negativa, pelo
modo como «transmite de modo preponderante conteudos sexuais de tipo comercial ¢
estereotipade  (...) (veiculando) nogdes reducionistas, apresentando  essencialmente
comportamentos sexuais perversos, violentos e sem contexto afectivo, com pormenor e
repeticiion (Vaz er af, op. cil.. 19).

Todavia, se bem que os mass media tenham vindo a ter a sua influéncia negativa, pois
sio com frequéncia fonte das primeiras experiéncias de modelagem, para além das figuras de
apego, nos Gltimos anos tem-se vindo a investir em programas de informagao e sensibilizacdo
para uma vivéncia positiva da sexualidade. Segundo Vilar (2003b: 14), «a resultante deste
processo ¢ positiva (...) (porque) a sexualidade ndo pode ser ocultada e culpabilizada pois faz
parte de nés e € um aspecto positivo da nossa existéncian.

O mesmo se podera falar da Internet, dos seus aspectos negativos, mas também da

potencialidade deste meio de comunicaglo e informagdo no desenvolvimento de uma




estratégia de intervenciio na area da saide sexual e reprodutiva, preconizada pelas mais
diversas instituicdes de educacdo e saide’.

A educacgio informal tem, assim, um papel preponderante sobre a educagdo formal e
ndo formal. Se bem que seja premente promover na escola a educacgfio formal, € fundamental
intervir no ambito da educaciio informal, ao nivel dos diversos agentes educativos, uma vez

que constituem referéncias importantes para as criangas e jovens.

3. Educaciao Sexual Informal, Nio Formal e Formal: Sua Caracterizac¢iio

A educagio sexual (E.S.) pode ser informal, ndo formal ¢ formal.

A ES informal refere-se ao processo mais basico de aprendizagem da sexualidade
assente nas vivéncias experimentadas ao longo do desenvolvimento nos diversos contextos de
vida do individuo, especialmente nos que so emocionalmente significativos para ele e desde
tenra idade.

Em 1992, Marques e colaboradores, com o objectivo de conhecer e caracterizar os
conhecimentos adquiridos por criangas pequenas (até aos 10 anos) sobre reproducdo humana,
realizaram 30 entrevistas em instituicdes do Ensino Pré-Primario e do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, na area da Grande Lisboa (2002:11, 12).

Das cerca de dez questdes que constituiam o guido da entrevista, gostariamos de nos
referir a duas, a titulo de exemplo: uma questionava as criangas sobre a possibilidade de os
pais (homens) terem filhos ¢ a outra sobre a possibilidade de as pessoas mais velhas terem
filhos.

Sobre as respostas dadas pelas criangas pequenas, o autor do estudo constata que as
criangas constroem «“‘teorias” proprias, as quais atribuem um valor explicativo e organizador
das suas observacdes e vivénciasy. E claro que estes esquemas interpretativos terdio que «ser
removidos ou substituidos por perspectivas pautadas pelo saber cientifico», mas torna-se clara
a inevitabilidade duma aprendizagem sexual relativamente autdnoma e imaginativa a partir do
observado (1bid.).

Mas o mais grave € que, ao longo do desenvolvimento do individuo, a socializa¢do
sexual nfo intencional, estando omnipresente na relagdo com os diversos agentes sociais, val
veiculando «o modelo dominante da sexualidade, o que condiciona inevitavelmente o

desenvolvimento dos valores, conhecimentos e comportamentos sexuais», nio favorecendo

YO Instituto portugués da Juventude (IPJ) crion um recente projecto, o Web Site da sexualidade Juvenil —
wivw, sexualidadeiuvenil pt.




«a adaptaciio as continuas mudangas socio-culturais» (Vaz ef al., op. cit.: 1 7). Trata-se de um
modelo inadequado a realidade actual, pois a informagdo que faz passar implicitamente
promove a culpabilidade na vivéncia da sexualidade comprometendo o desenvolvimento
sexual saudavel e potenciando, até, situagdes de risco como a gravidez indesejada ou a
transmissdo de doencas sexualmente transmissiveis. O jovem ndo aprende a «integrar de
forma positiva o erotismo — entendido como a experiéncia do desejo sexual e
comportamentos derivados ~ na estrutura geral da personalidade, ¢ a capacidade de se
relacionar com os outros em ligacdio com os suportes emocionais e o espago da intimidade»
(Gomez Zapiain, 2003: 35).

Por se tratar de um processo espontineo, sem uma intencionalidade explicita clara e
«com o efeito de outros propositos ou de propésitos educativos difusos ndo sistematicosy,
também se designa de E.S. incidental {(/bid.).

Quanto & E.S. nfio formal e & E.S.formal, o que as distingue da E.S. inforimal é a
intencionalidade do processo, pelo que se podem designar de E.S. intencional. Trata-se do
desenvolvimento de actividades de educagio sexual planificadas segundo objectivos ¢
contendos definidos, promovendo-se uma aprendizagem sistematica e coerente desenvolvida
por profissionais (ibid.).

Para Vaz ef al, o critério basico que as distingue € a integragdo ou néo integragao
curricular, assumindo o autor um conceito limitado de curriculo que ndo integra «as
actividades extra-curriculares». Portanto, a E.S. formal assumiria o contexto escola (e
disciplinar) e o agente professor como meios educativos por exceléncia, enquanto a E.S. ndo
formal, apesar de ser intencional e poder ocorrer na escola, recorreria ao professor em espagos
«extracurriculares» ou a outros agentes alternativos (por exemplo, através de associagdes de
intervencio social, de organismos de apoio & juventude, etc.).

Segundo os mesmos autores, as limitagdes da E.S. ndo formal estao relacionadas com
o facto de se tratar de um processo «extra-curricular» e sdo diversas, a referir:

Realizada frequentemente por especialistas, assume um caracter pontual, ndio sendo
integrada no processo de ensino-aprendizagem com naturalidade.

O facto de se constituir de caracter facultativo conota-a «como tema ideoldgico e no
como area educativa de interesse para todos».

As necessidades de formacdo sio mais dificilmente identificadas e a empatia entre ©

formador e o aluno ¢é fraca.

O ritmo de formacio é «mais rapido, mais superficial ¢ menos didactico».
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Normalmente nio € garantida a realizaglio sistematica através de diferentes ciclos,
estando dependente do empenho de determinados elementos para que seja realizada (op. ¢it.:
22).

A E.S. formal é um processo intencional, programado e sistematico atraves do
curriculo, comportando quatro elementos bésicos: os objectivos e os conteudos gerais; 0s
objectivos e os conteudos especificos; a planificagio de actividades, e a avaliagio (Lopez,
1990:98).

«La educacién formal implica la transmision de informacion objetiva, libre de mitos e
tablies, que permita a los jOvenes crearse una idea personal, a partir de sus propios valores ¢
intereses. Les da la oportunidad de tomar decisiones congruentes con ellos mismos. Tiene
objetivos especificos, estd estructurada y es no valorativa» (Riedemann, 1999: 44),

A educagiio sexual formal é explicita e visa 0 aumento de conhecimentos ligados a
sexualidade, o desenvolvimento de valores e atitudes positivas face a sexualidade e a
aprendizagem de comportamentos sexuais responsaveis aos niveis pessoal e social.

«Teoricamente, pode-se fazer educagio sexual formal adequada seja qual for o tipo de
integracdo curricular, em varias disciplinas/areas disciplinares ou numa sé disciplina/area
disciplinar» (Vaz ef al., op. cit.: 24). Todavia, actualmente, a integragio podendo ocorrer ao
nivel das areas curriculares disciplinares ou ndo disciplinares e nas actividades de
complemento curricular, a aposta devera ser a perspectiva interdisciplinar levada a cabo por
profissionais de educagio. Deverd centrar-se, preferencialmente, em tempos e espagos
lectivos previstos podendo e devendo ser enriquecida com o recurso as actividades de
complemento curricular.

Todavia, é ainda pertinente referir Lopez para sublinhar que a E.S. formal e a E.S.
informal sio indissocidveis porque gualquer acto de educagfio intencional e sistematico €
acompanhado, até inconscientemente, de uma série de mensagens nio intencionais, mas que
passam para o receptor, sendo por vezes as de maior influéncia educativa (1990 51).

Riedemann é da mesma opinido, dizendo que, apesar de se tornar conveniente que a
«educacion de la sexualidad» tenha um tempo e um espago especiais, ndo € de se esquecer
que ndo ¢ sé a informagio que se da numa disciplina especifica que ¢ educagio, «sSIno que
cotidianamente también se transmiten conceptos, ideas y actitudes de manera informal» e que
«la comunicacion no verbal es lo que no se dice com palabras, sino que se expresa con gestos,

actitudes v hasta silencios. Estas expresiones pueden tener mayor influencia que lo que se

dice mediante el habla» (op. ¢it.: 39, 47,48).




Assim, se a escola constitui um contexto potencial de E.S. formal e promove sempre
uma E.S. informal, muitas vezes sem dar conta disso, ha que criar espagos conscientes €
sistematizados de compreensio das transformagdes bioldgicas, psicologicas e sociais desta
fase do desenvolvimento humano e de elaboragdo das experiéncias afectivo-sexuais dos
jovens: «La educacion de la sexualidad se da constantemente, y si se hace de manera

consciente y con preparacion, el resultado sera mejor» (Riedemann, ibid.. 49},

4. Delimitacio do Conceito de Educacio Sexual

Segundo Marques, a confusdo em torno do conceito de educagdo sexual € um dos
factores que mais impedem a sua implementagdo nas escolas, pois, ao encarar-se a
«sexualidade exclusivamente na sua dimensdo biologica (na qual se destaca o tema da
reproducdo) e a E.S. como uma atitude informativa-preventiva, mais do que de
desenvolvimento pessoal, a reacgdo comum de desresponsabilizagdo por parte dos
profissionais de educagiio obedece a uma logica que parte de premissas erradas» (1995:90).

O autor reitera em obra recente esta mesma opinido, afirmando que «quando
indagamos se, efectivamente, estamos de acordo acerca do que se entende por Educacio
Sexual, ¢ facil apercebermo-nos de que a resposta nem sempre € afirmativa» e que € comum a
Educacio Sexual ser «encarada como a realizagdo de actividades com cardcter
predominantemente informativo, versando temas relacionados com a saide reprodutiva, ou
seja, a anatomia e a fisiologia da reprodugio humana, a contracepgdo, a0 quais s¢ associa,
ainda o tema das doencas de transmissio sexual» (Marques ef al; 2002:10).

Por isto mesmo, julgamos imprescindivel clarificar este conceito nuclear a qualquer
intervengio pedagogica no ambito da abordagem de temas de sexualidade humana.

A Organizagio Mundial de Satde define informagfio sexual como «integragdo dos
aspectos sociais, normativos, afectivos ¢ intelectuais da sexualidade humana para enriquecer
positivamente e melhorar a personalidade, a intercomunicagio e a afectividade, ampliando-a
como conceito de autonomia e solidariedade do prazer» (Cortesdo e al, 1989 106).

Nio ¢ este o conceito de informacdo sexual que pais, encarregados de educagdo e
professores adoptam quando dizem que d&o informagdo sexual. Alids, estarfamos bem mais
perto se falassemos de educago sexual, educagfio afectivo-sexual, ou educa¢do para a
sexualidade.

Neste sentido, Cortesio defende a utilizacio da designagio de educacdo sexualizada e

nio de educagdo sexual, uma vez que engloba, ndo so a informagio sexual no sentido com




que vuigarmente ¢ entendida, mas também a reflexfio «sobre os valores do dominio socio-
afectivo que vio emergindo ao longo do processo de socializagio», «envolvendo toda
a...personalidade, os (...) projectos, a (...) afectividade, a (...) forma de estar na vida».
Segundo a autora, «a educagfo sexualizada ¢ sobretudo a educagiio da afectividade» (ibid),

Todavia, sdo varios os autores que utilizam a designa¢iio de educagio sexual numa
perspectiva abrangente, em coeréncia com um conceito pluridimensional de sexualidade:

Sanders e Swinden, citando um documento da Health Education (1986:17), referem
que na «Educaciio sexual, a informag8o factual acerca dos aspectos fisicos do sexo, embora
importante, nfo ¢ mais importante que o respeito pelos valores e normas e que o exercicio da
responsabilidade pessoal, ja4 que estes afectam os individuos e a comunidade em geral»
(1995:15).

Segundo Sampaio, a educagBo afectiva e sexual seria «um processo de
desenvolvimento de capacidades, através da assimila¢io pessoal de informacfio, conceitos,
comportamentos e valores» (2000:21).

Frade ef o/ quando falam em educago sexual estdio a «utilizar um conceito global
abrangente de sexualidade que inclui a identidade sexual (masculino/feminino), o corpo, as
expressdes da sexualidade, os afectos, a reprodugio e promocio da saude sexual e
reprodutiva» (2001:13).

Nuno Nodin referencia-a «a todas as formas de transmissdo de valores e informagdes
sobre sexualidade, nas suas multiplas e variadas dimensdes» (2002:79).

Gomez Zapiain defende uma educagdo afectivo-sexual em contexto escolar que
faculte ao aluno os «espagos de elaboragio (atitudes e conhecimentos)» necessarios 2
compreensdo da «experiéncia sexual humana» (op. ¢if.; 35).

Ao longo deste trabalho assumimos a educacdo sexual em contexto escolar como un
processo através do qual a pessoa do jovem se desenvolve enguanto ser sexuado e sexual,
através de um conjunto de ac¢bes estruturadas e formais que integrem as diferentes

dimensdes da sexualidade.

5. Dimensdes da Educaciio Sexual

Se o processo de se transformar o sexo em género depende da interacgfio de um
conjunto complexo de factores, desde os bioldgicos aos sociais e culturais passando pelos

psicologicos, também a educagdo sexual preconizada deve ser suficientemente abrangente




para reflectir as varias dimensdes da sexualidade: a biologica, a psicologica, a socioldgica € a
ética.

A dimensiio biolégica esta essencialmente relacionada com os fendmenos anatémicos
e fisiologicos por que os jovens passam no decorrer da adolescéncia. O conhecimento das
mudangas bioldgicas ajudam o jovem a compreender ¢ a aceitar as transformacdes do seu

corpo com naturalidade.

Apesar de sabermos hoje que a sexualidade nédo se pode reduzir a sua componente
biologica, foi durante muito tempo a unica abordagem assumida nos programas de educagio
sexual.

Quanto & dimensfie psicologica, a sexualidade estd intimamente relacionada com o
desenvolvimento psicologico. Alias, o desenvolvimento psicossexual de cada individuo
integra-se no seu desenvolvimento sdcio-cognitivo e afectivo seguindo um percurso evolutivo
em relagdo com a idade ¢ ao longo de toda a vida. Assim sendo, a «educagdo sexual pode
contribuir para a educagfo afectiva e para a construcdo da personalidade, facilitando o
desenvolvimento harmonioso da pessoa como um todo e contribuindo para a felicidade
pessoal» (Sampaio, 1987: 28},

Num artigo publicado recentemente por Gomez Zapiain, o autor questtona-se sobre 0s
nossos objectivos em relagio a sexualidade dos nossos jovens: «Que desejariamos para as
nossas filhas e os nossos filhos, para as nossas alunas e para os nossos alunos, no que respeita
ao desenvolvimento da sua propria personalidade?». O autor € objectivo e pragmatico na
resposta, propondo que «terminado o ensino secundario, tanto eles como elas disponham dos
recursos necessarios para gerir as suas necessidades afectivas e sexuais, de tal forma que o
inicio das suas experiéncias seja satisfatorio, responsavel e sem riscos (2003:33),

Segundo o mesmo autor, ¢ porque a sexualidade nfo pode ser reduzida a
comportamentos sexuais, a educa¢do sexual deverd, de acordo com o desenvolvimento
psicossocial correspondente, promover o desenvolvimento da identidade sexual do jovem,
criar espagos de compreensio e de regulagio do proprio desejo sexual e potenciar a
elaboracdo dos afectos associados a experiéncia sexual.

No Ambito do social, considera-se que ha interferéncta de variaveis sociais ao nivel
dos valores, dos papéis de género, da compreensio e da aceitagio da diversidade de
comportamentos sexuais, etc.

Warren Johnson, referido por Sampaio (op. ¢it.), assinala que a educagfo sexual pode
contribuir para ajudar os alunos a tomarem as suas proprias decisdes, pode methorar as

relacdes humanas e ser um vector de mudanca social. Por exemplo, a «analise critica das




relagdes entre 0§ sexos, numa cultura em que os atributos de género continuam a gerar a
discriminaciio das mulheres em amplos sectores e de outras minorias sexuais» (Gomez
Zapiain, 2003:36), podera promover uma mudanga de atitudes que desencadeie padrdes de
comportamento mais justos no relacionamento entre homens e mulheres.

Quanto 4 dimensfie ética, referimo-nos as interacgdes que se estabelecem com os
outros e a um conjunto de valores morais que estdio intimamente relactonados com a forma
como os individuos compreendem e vivem a sexualidade.

A educagfio sexual devera, assim, ter um papel decisivo na construgio dos valores
pessoais dos jovens, referenciada a um quadro ético universal: serd imprescindivel o processo
de clarificacio de valores, o reconhecimento de que existem valores universais que poderdo
ser integrados na forma de ser do aluno, e ainda, que o professor, pelas suas competéncias,

seja um facilitador das escolhas éticas dos seus alunos.

6. Modelos de Educaciio Sexual e Quadros de Valores

Como se disse, o que cada pessoa faz com a sua sexualidade € produto de um processo
de aprendizagem sexual que ocorre ao longo de toda a sua vida e que depende da interac¢ao
com uma grande multiplicidade de agentes. A educagio sexual acaba por ser feita por muitos
actores sociais que assumem, implicita ou explicitamente, posiges muito diversas e por
vezes, até, contraditorias.

Porque se reconhece a educagdo sexual implicita ou informal como insuficiente €
muitas vezes inadequada, muitos grupos sociais, desde os anos 60, t&m defendido a
implementacio de uma educagdo sexual formal que contribua de uma forma explicita,
intencional e sistematica para a aprendizagem sexual dos jovens.

Todavia, neste processo emergem diferentes entendimentos da educa¢do sexual
relativamente ao proprio conceito, aos seus objectivos, contetidos e metodologias.

Diferentes autores propuseram varios esquemas de classificagdo destas tendéncias ¢
entendimentos que, com uma intengiio descritiva e compreensiva, sem pretensdo de
exaustividade, passamos a referir: modelo «tradicional»; modelo «técnico-instrutivoyn; modelo

«médico-preventivoy, modelo «mecanicista comercial»; modelo «sanitarion e modelo «de

desenvolvimento pessoal».




6.1. OO medelo «tradicional», «moraly ou «tradicional e de autoridade morakb

Este modelo, que for dominante na nossa sociedade até finais da década de 60,
continua a ter uma dimensdo significativa na sociedade portuguesa, fundamentalmente ligada
a moral catélica. Quando radicalizado, assume «a sexualidade como um impulso
intrinsecamente negativo que deve ser submetido a um severo controlo» (Vaz ef al, op. cit.;
36).

E considerado um modelo impositivo de educagdo sexual, pois, «com base em razdes
de ordem religiosa ou ideolégica, tem como objectivo fundamental a veiculagio de normas de
comportamento sexual rigidas (...) limitativas das decisdes pessoais».O0 mesmo autor
considera dentro deste modelo os modelos de natureza religiosa ou «os modelos que, mesmo
conotando positivamente a sexualidade, apontam para normas rigidas de comportamento, em
bindmios de normal/anormal, progressista/conservador ou saudavel/patologico» (ibid.).

«En este modelo, dominante durante siglos, subyace una filosofia dualista y maniquea
entre el alma y el cuerpo, dilema presente hasta la saciedad en nuestra cultura. La
consideracion de la mujer asexuada, la negacion de la existencia del individuo como ser
sexuado a lo largo de su vida, el mantenimiento del doble codigo de moralidad sexual, la
prohibicion de conductas sexuales no heterosexuales, podrian ser algunos de los elementos
diferenciales en el mismo» (Garcia Fernandez, 1984: 29).

Trata-se, assim, de um modelo que tem como objectivo primordial orientar o
desenvolvimento sexual para o matrimonio, evitando as condutas sexuais pré-matrimoniais. A
sexualidade ¢ justificada com fins meramente reprodutivos no contexto do matriménio, o que
desvaloriza a dimensio erdtico-hedonista da sexualidade. As expressdes sexuais fora do
casamento sdo indesejaveis e deverdo ser controladas.

A educagfio sexual ¢ assumida numa perspectiva de negacio, proibitiva, de
valorizagfo dos aspectos negativos da sexualidade. Segundo Vaz er af (op. cit: 37), a
educagio sexual tem neste contexto o objectivo de transmitir ¢ promover a aquisi¢io de
normas de comportamento que: impegam o desenvolvimento de comportamentos sexuais nio
reprodutivos, tals como a masturbacio e a homossexualidade; criem mecanismos de controlo
dos impulsos e relacionamentos de tipo sexual para que estes acontegam apenas depois do
casamento e limitem o relacionamento sexual no casamento a fins reprodutivos e de natureza
espiritual, excluindo a dimensdo erdtico-hedonista.

Confrontados com o progressivo reconhecimento social da sexualidade como uma das
dimensdes da pessoa e das relagBes humanas, recentemente os defensores deste modelo tém

mostrado alguma abertura & mudanga que €, no entanto, muito limitada e pouco realista:




continua a ndo se valorizar os aspectos erdticos da sexualidade e a se persistir numa vis&o
muito limitativa das expressdes da sexualidade, pela ndo-aceitagdo do relacionamento sexual
entre os jovens, do auto-erotismo e de diferentes formas de comportamento sexual, como a

homossexualidade.

6.2. O modelo «contestatario» ou de «ruptura impositivo»

Caracterizado por atitudes de ruptura com a moral tradicional, enquadra-se
frequentemente em movimentos politico-sociais de caracter mais geral.

O movimento social contestatario mais representativo do ponto de vista historico € o
da Sex-Pol (Sexualidade-Politica), que surgiu nos anos 30 no Centro da Europa inspirado na
figura de Wilhelm Reich (Lopez, 1985: 61).

Mais tarde, nos anos 60 e 70, os movimentos estudantis, feministas e de homossexuais
constitufram movimentos sociais de contestagio que associavam a necessidade de uma
revolugio sexual & revolugio social. Criticavam a moral sexual tradicional recusando,
fundamentaimente, o «duplo padrio sexual (reconhecimento e valorizagdo da sexualidade
masculina, negagio e desvalorizagio da sexualidade feminina) ¢ a opressao e marginalizagdo
dos homossexuais (Vaz ef al, op. cif.2 39).

Em Portugal estes movimentos ndio tiveram uma expressao tao significativa como
noutros paises, mas a critica subjacente foi importante na mudanca de atitudes face a
sexualidade. As mudancas politico-ideoldgicas e sociais que se foram preconizando tém
levado o Estado a formulacio de politicas, primeiramente no ambito da saide ¢ mais tarde no
ambito educativo.

No entanto, é importante referir que em alguns casos o processo de contestagio se
traduziu em situagdes de ruptura impostas por novos ideais de relacionamento amoroso ¢
sexual igualmente rigidos e irrealistas, ndo menos normativos, conotados com posi¢des
politicas e ideologicas revolucionarias.

Este modelo tem hoje pouca expressdo no contexto da educagio sexual, onde cada vez
mais se assume a vivéncia da sexualidade como um conjunto de opgdes pessoais que vao

delineando um projecto de vida proprio de cada individuo.




6.3. O modelo «biolégico» ou «técnico-instrutivo»

Podemos situar aqui certas tendéncias, mais actuais ¢ frequentemente defendidas e
aplicadas, que incidem, com um caracter quase exclusivo, nos aspectos puramente
biofisiologicos, de anatomia e fisiologia dos sistemas reprodutores.

Neste modelo, «la sexualidad no es sino una funcién biolégica y como tal debe
conocerse. La educacidn sexual propuesta se reduce a dotar a los educandos.. .de
informaciones técnicas, particularmente las de tipo anatomico vy fisiologico» (Garcia
Fernandez, op. cit.: 30).

Este modelo de educagio sexual € caracteristico dos programas de Ciéncias Naturais
de Biologia dos anos 80, nos quais a referéncia explicita a temas de sexualidade humana se

circunscrevia & componente biofisiologica.

6.4. O modelo «médico-preventivo»

Este modelo de educagio sexual € caracteristico da intervencio de muitas instituigdes
de saude e dos actuais programas de Ciéncias Naturais, de Ciéncias da Terra e da Vida e de
Biologia.

Trata-se de um modelo proximo do modelo «bioldgico», «preventivon, «meédico» ou
«para evitar riscosy. Surgiu a par do anterior, como um dos modelos iniciais de educacgio
sexual. Os objectivos centrais deste modelo sdo, para além da aquisi¢do de conhecimentos
sobre a anatomia ¢ a fisiologia da reproducdo e as doencas sexualmente transmissiveis (DST)
(epidemiologia das doengas), o conhecimento dos métodos contraceptivos e das formas mais
eficazes de prevenir o contagio das DST.

Este modelo, que tem uma origem nas instituigdes e profissionais de saude, promoveu,
ao longo do século vinte, a organiza¢do de programas de educagio sexual, dentro e fora das
escolas. Muito ligados aos problemas relacionados com o controlo e prevengdo de doengas
sexualmente transmissiveis e a prevengo do abordo e das gravidezes indesejadas, estes
programas tém traduzido as preocupagdes sociais ¢ reflectido a evolugio cientifico-

tecnologica ao longo do século XX

6.5. O modelo «sanitario»

Neste modelo de educagio sexual, que surgiu nos anos 70 com o objectivo primordial

de promover o controlo da natalidade e das doencas sexualmente transmissiveis, a




responsabilidade da educagfio sexual deve ser assumida em grande parte pelos téenicos de
saude.

Muito préximo do anterior mas mais abrangente, promove o desenvolvimento de
programas de educagfo sexual dentro de um contexto mais global e amplo de satde dos
individuos. Surge com frequéncia uma terminologia propria, como «educaciio para a satde»,
«educaglo para a vida em familia», «vida em sociedade», «educagio demografican, etc.

Garcia Fernandez (op. cit.: 31) refere duas razdes justificativas para que pessoas,
profissionais e instituictes ligadas & saide prefiram estes termos mais abrangentes:

1) Em virtude das resisténcias que suscita o termo educagiio sexual, propdem-se outros
«supuestamente menos conflictivos y neutrales». «En un informe de expertos de la OMS, se
explica este hecho ya que «no sélo proporcionan una indicacion mas exacta del contenido
general de tales programas educativos, sino que contribuira a calmar los temores de las
jerarquias religiosas y morales que, en el pasado han desaprobado la educacion sexual per
sexn’.

2) A utilizacio destes termos podia incluir outras interven¢des nfo especificamente
sexualis, contribuindo para uma educacio mais integral. Organismos internacionais, como a
IPPF, tém feito referéncia a termos semeihantes que incluem objectivos ndio sexuais como
«educagdo sexual e paternidade responsaveb» incluindo a intervengdo educativa em actuagdes
especificas de planeamento familiar, sobretudo em paises subdesenvolvidos e em vias de

desenvolvimento.

6.6. O modelo mecanicisia-comercial

Inclui-se aqui uma numerosa e interminavel série de modalidades de transmissdo de
informagdo, atitudes e modelos de comportamento sexual através de certos meios de
comunicagio social que, fundamentalimente a partir dos anos 70, tem revertido, de uma forma
revolucionaria, a falta de informagdo em questdes relacionadas com o sexo em discursos e
imagens de erotismo gratuito, de sexo pelo sexo, de esteredtipos de emancipagio feminina ou
de libertacio sexual.

Garcia Fernandez caracteriza assim este modelo: «Estas actitudes mas permisivas, por
mor sobre todo de ese interés econdmico y comercial, reflejan una concepcion de la

sexualidad mecanicista y tecnificada. El cuerpo como maquina de placer, el orgasmo como

Y OMS, El embarazo v ¢l aborte en la adolescencia. OMS, 1. T. 1. 583, Ginebra, 1975, p. 25,




dios supremo de la sexualidad, la cantidad en detrimento de la calidad, la utilizacion de la
mujer como simbaolo erdtico asociado a los bienes de consumo (...} (7bid. 30,31).

A propésito dos meios de comunicagio social, dos seus desempenhos positivos e
negativos, ¢ importante que alguém directamente envolvido no universo dos media tenha
reconhecido que estes podem assumir uma dupla fungfio: «evidenciar factos importantes ¢
aumentar o conhecimento da populagio acerca deles, mas também tornar (ou construir) outros
factos através da exploragiio de ocorréncias, seguindo processos eticamente discutiveis ou

mesmo condendveisy (Isabel Stilwell, 1997, citado em Marques e/ af, 2003: 1).

6.7. O modelo «relacionaly», «autobiografico» ou de «desenvolvimento pessoal» e o
guadro ético de referéncia

Os estudos cientificos sobre os comportamentos sexuais realizados ac longo do século
XX, a reflexfio sobre os novos conhecimentos e ¢ debate ideclogico protagonizado pelos
diferentes actores sociais 18m vindo a mostrar que, embora a sexualidade tenha aspectos
comuns no seu desenvolvimento e expressdes, ndo existe uma mas muitas formas de viver a
sexualidade.

Este modelo, partindo de um conceito pluridimensional de sexualidade que integra as
vertentes biologica, psicologica e social, ja discutido anteriormente, preconiza uma
abordagem abrangente da sexualidade humana, assumindo-a, «acima de tudo, como uma
construcio pessoal» (Vaz ef al, op. cii.42).

Esta atitude liberal aberta encara a sexualidade como um projecto pessoal potenciador
das escolhas dos individuos, enfatizando a responsabilidade pessoal e social dos seus actos, a
tolerdincia e a aceitagio da sexualidade das minorias.

Todavia, nas sociedades pluralistas, nfio existe uma atitude unica perante a
sexualidade. Por exemplo, «a existéncia de uma atitude social de permissividade (e de)
instrumentalizacio da sexualidade» ou a assungdo de atitudes liberais individualistas que
consideram «os impulsos e os desejos dos individuos (como) o Unico regulador da
sexualidade, pela auséncia de regulagfo social (...) provoca a urgéncia da criagio de um
conjunto de valores pessoais que contribua para a criagio de um controlo interno  da
sexualidade pessoal, independente da existéncia ou ndo de controlo externo» (Sampaio,
2000:20).

Medero abre assim o quarto capitulo do seu livio La educacion sexual: «Ninguna
propuesta metodoldgica puede entenderse exclusivamente, como un conjunto de

procedimientos y técnicas “asépticas” que pueden ser aplicadas en cualquier contexto: en toda
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la metodologia subyace un concepto determinado de conocimiento. Nunca esta exenta de la

defensa, explicita o implicita, de una concepcion de la educacién sexual y un modelo de |
sexualidady (1991: 129).

Qualquer programa de educacio sexual assume a defesa de valores e de uma
ideologia, dai que a existéncia de um quadro ético de referéncia ¢ uma condigio necesséria
para qualquer educagio que se pretenda promover, pois os valores existem sempre, implicitos
ou explicitos nas atitudes de professores, pats, alunos ou quaisquer outros elementos da
comunidade educativa. A sexualidade humana, numa perspectiva «plurivectorial», ndo pode
ser reduzida aos aspectos anatomo-fisiologicos, pois ¢ uma caracteristica pessoal € uma area
de actividade humana fortemente enraizada em aspectos emocionais, tanto ao nivel individual
como relactonal.

«A neutralidade moral €, pois, impossivel quando se abordam comportamentos
humanos e, em especial, os comportamentos sexuais. Uma pretensa “informacio sexual”,
reduzida as componentes biologica e preventiva da sexualidade, nem € desejavel, nem ¢
isenta de referéncias éticas e morais»”.

Sendo a educagdo sexual uma componente do processo educativo global, parece claro
que, também ela, ndo podera deixar de se referir a um conjunto de valores. Se este conjunto
de valores deve respeitar a individualidade de cada um, os seus valores pessoais, familiares e
culturais, também deve, por outro lado, situar-se numa plataforma ética e conceptual,
unificadora da diversidade das familias e dos individuos, e num quadro filoséfico e pratico,

partilhado pela nossa cultura.

Quadro ético de referéncia

. - ~ 6
Constituem valores essenciais da educagdo sexual

e  «0 reconhecimento de que a aufonomia, a liberdade de escolha e numa informacio adequada
s#0 aspectos essenciais para a estruluragio de atlitudes ¢ comporiamentos responsaveis no
relacionamenio sexual;

* 0 reconhecimento de que a sexualidade € uma fonte potencial de vida, de prazer ¢ de
comunicagio, ¢ uma componente positiva de realizagfio pessoal ¢ das relagbes interpessoais.

s avalorizagiio das diferentes expressdes da sexualidade ao longo da vida.

“ In Kducacdo Sexual em Meio Escolar - Linhas Orientadoras. (2000}, pp.27.
*In Educagdo Sexual em Meio Escolar - Linkas Orientadoras. (2000). pp.28; In Educacéo Sexual: Responsabilidades
¢ Desafios (2002), Lisboa: Associagio para o Plancamento da Familia, pp.9




e o rcconhecimento da importincia da comunicagio ¢ do envolvimento afectivo ¢ armorose na
vivéncia da sexualidade:

o 0 respeito pelo direito @ diferenca ¢ pela pessoa do outro, nomeadamente os scus valores, a sua
orientagio sexual ¢ as suas caracteristicas fisicas:

¢ apromogio da igualdade de direitos ¢ oportunidades cntre homens ¢ mulhercs;

¢ apromogio da sande dos individuos ¢ dos casais, nas esferas sexual ¢ reprodutiva;

e o reconhecimento do direite & maternidade ¢ & paternidade livres, conscientes ¢ TCSPOISAVEIS:

e a recusa de expressbes da sexualidade que envolvam vieléncia ou coacgdo, ou relagdes

pessoais de dominagio ¢ exploracion.

No que foca a implementacio deste modelo de intervengdo, as opgoes implicitamente
colocadas desde a Reforma Veiga Simdo e continuadas nos anos 70 no pés-25 de Abril, e as
dos anos 90 com a Reforma Educativa, eram ou a de se apontar para uma educagdo sexual de
contetidos informativos cientificos, ao nivel da anatomia e fisiologia da reprodugio (modelo
bioldgico) e mais tarde da saiude sexual e reprodutiva (temas incluidos nos programas de
Ciéncias Naturais e de Ciéncias Da Terra e da Vida) (modelo médico-preventivo),
pretensamente asséptica, ou para uma abordagem integrada das diversas componentes da
sexualidade humana - os comportamentos individuais, as relagdes interpessoais, as atitudes,
valores e sentimentos.

Com a Reforma Educativa dos anos 90, decorrente da Lei de Bases do Sistema
Educativo, foi dedicada especial atengdo ao problema dos valores na educagio, 0s quais
procura explicitar nas grandes finalidades do processo educativo. Por isso, o modelo
subjacente de educagdo sexual, coerente com esta filosofia, sO podera ser o modelo
desenvolvimentista: «Frente a los dualismos y tecnicismos de ciertas orientaciones, el cuerpo
y la persona son entendidas como unidad, revaluando el cuerpo y las sensaciones

provenientes del mismo como un medio positivo de relacion y comunicacion» (Garcia

Fernandez; op. cil..34).




CAPITULO 2

ALGUNS ARGUMENTOS CONTRA E A FAVOR
DA EDUCACAO SEXUAL NA ESCOLA

1. Sobre as Crencas que Resisten...

A existéncia e persisténcia de algumas teorias implicitas sobre educagdo sexual, ao
condicionar o envolvimento dos agentes educativos, dificulta a implementagdo da educagio
sexual formal na escola.

Ha que assumir claramente as posi¢des: ou se estd realmente a favor de uma
intervencio devidamente planificada na escola ou ndo se esta. Muitas das vezes certas
posicdes, aparentemente progressistas, escondem resisténcias sérias a planificagdo desta
questio em profundidade. Outras, sustentadas nos mais diversos argumentos, acabam por

adiar continuamente a concretizagio do que quer que seja nesta area.

A sexualidade infantil ¢ juvenil nio existe

Durante séculos, os sectores mais conservadores da nossa sociedade negaram a
existéncia da sexualidade infantil e juvenil. A sua auséncia eram associadas a pureza e a
inocéncia, pelo que preservar o individuo de contaminagdio sexual era assegurar a sua
integridade pessoal. A supremacia deste modelo judaico-cristdo determinou uma negagao de
toda a conduta sexual que nfio se identificasse com a reprodugio entre adultos no matriménio
(Medero, op. cit.: 16,17), assumindo a sexualidade infantil ¢ juvenil como a expressdo de
problemas patologicos que era necessario reprimir.

Segundo Medero, o primeiro autor que rompe explicitamente com uma tradi¢do
psicoldgica e pedagogica que se negava a reconhecer as evidéncias da sexualidade infantil e
juvenil foi Freud: «en la literatura existente sobre esta materia hallamos, desde luego, algunas
observaciones referentes a prematuras actividades infantiles e juveniles, erecciones,
masturbacién o incluso actos analogos al coito, pero siempre como sucesos excepcionales y

curiosos o como ejemplos de temprana corrupcion» (1905:41; op. cit.: 16).




O mesmo autor afirma que, independentemente de a cuitura considerar determinados
comportamentos como sexuais ou o negar, se pode concluir que existe sexualidade em todos
os periodos do nosso desenvolvimento e que a puberdade constitui um periodo em que «nifios
e nifias manifiestan una gama muy diversa de conductas sexuales» (ibid:18).

Apesar das evidéncias, alguns investigadores fazem eco da negagfo social e cultural
relativamente aos topicos da sexualidade, o que se reflecte, por exemplo, na escassez de
estudos empiricos sobre o pensamento das criangas acerca da reprodugfio (Berstein, citado por
Goldman e Goldman, 1982a; Medero, ibid.: 19).

O proprio Piaget, apesar do pouco espago que dedica na sua obra ao conhecimento
social, acusa a repressdo sexual como tendo vindo a ser impeditiva da investigagdo directa
nesta area «No hay que decir que importantes razones morales y pedagdgicas impiden toda
investigacion directa. A falta de experiencias, nos contentaremos con resumir opiniones de
los nifios que han sido publicadas o que hemos podido coleccionar, ast como los recuerdos de
la infancia que se han podido encontrar a este respecto» (1933: 305,306, ibid). Apesar do que
atras se disse, e de a investigagio nfio ser extensa, a verdade ¢ que tem vindo a haver diversos
estudos que corroboram a existéncia de um pensamento sexual desde os primeiros anos de

desenvolvimento.

A educacdo sexual desperta prematuramente o comportamento sexual

Assumida a ideia de que a sexualidade infantii ¢ juvenil existe, uma das posicoes mais
frequentes para o nfio envolvimento da escola na educagio sexual ¢ o receio de que falar
formalmente de temas da sexualidade humana possa funcionar como um incentivo,
despoletando comportamentos sexuais precoces. Se bem que os estudos sobre a sexualidade
nas sociedades ocidentais tenham revelado um aumento do numero de jovens sexualmente
activos, principalmente no que diz respeito as raparigas, tal ndo pode ser associado a
educacdo sexual formal nas escolas, a qual tem vindo a ser realizada de forma esporadica e
tardia em relacio ao proprio processo de mudanga social.

A literatura cientifica disponivel sobre a avaliagio de programas de educagdo sexual
em curso noutros paises infirma tal correlagdo. Os estudos realizados (Schuster er a/, 1998)
revelam que a participagio em aulas ou actividades de educagio sexual ndo provoca malor
precocidade; pelo contrario, constatou-se que os jovens que frequentaram este tipo de acgdes,

em comparagio com outros que as ndo frequentaram, iniciaram, em média, a actividade

sexual um pouco mais tarde.




Quanto & reducdo de comportamentos sexuais de risco e adopcdo de comportamentos
preventivos pelos jovens, os resultados das investigages tém sido diversos, se compararmos
os estudos do inicio e do final da década de 90.

Estudos realizados por diversos investigadores’ no final da década de 80 e inicio da
década de 90 sobre programas de educagdo sexual centrados na prevengdo do VIH/SIDA vém
confirmar as conclusdes a que se tinha chegado em estudos realizados na década de 70:
«Assiste-se a um aumento efectivo de conhecimentos; a uma mudanga parcial de atitudes,
mas ndo se assiste a mudancas de comportamento, pelo menos a curto prazo, nomeadamente
a adopgio de comportamento de “sexo seguro™ (Vaz ef al; op. cit.: 73).

Todavia, estudos mais recentes (Kirby; Brown, 1996) revelam que programas
adequados de educagio sexual tém contribuido para reduzir comportamentos de 11SCO €
aumentar comportamentos preventivos.

O aumento da eficacia dos programas de educagdo sexual, nomeadamente no dmbito
da prevencdo de situagdes problematicas ou perigosas, podera explicar-se pela adopgio de um
modelo desenvolvimentista de educagio sexual, que inclui a componente de treino de
competéncias, em detrimento de um modelo téenico-preventivo que dominou nos anos oitenta

& cujos programas se centravam, essencialmente, em aspectos informativos.

A sexualidade nio se ensina, vai-se aprendendo naturalmente ao longo da vida

Estes argumentos sdo defendidos por aqueles que acham que a sexualidade ndo se
ensina, que se vai aprendendo ao longo da vida, naturalmente, e que a aprendizagem formal
na escola seria uma forma de «banalizar el sexo, perdiendo este su cardcter sagrado vy
misterioso» (Garcia Fernandez, op. ¢il.: 44).

Pelo que acima ja se referiu, e ainda pelo que iremos desenvolver neste trabalho no
que se refere ao desenvolvimento psicossexual do adolescente, a socializagio sexual existe
sempre e ¢ necessaria. «Todos os agentes de socializagio intervém de forma mais ou menos
invasiva e intencional naquele processo. A escola, quer pela via do ensino formal, quer,
muitas vezes, através de mensagens ajustadas ou desajustadas dos professores e outros
profissionais, nunca se privou de interferir no desenvolvimento sexual das criangas ¢ jovensy,

Por isso, de um modo deliberado ou ndo, e porque a escola é um lugar de vivéncias

" Reis ¢ Gerrard, 1989; Baldin, Whiteley ¢ Baldwin, 1990, Weis, Rabinowilz ¢ Ruckestul, 1992 ¢ DiClementc ef
al.. 1989.
¥ In Educagdo Sexual em Meio Escolar - Linhas Orientadoras.2000,pp.25.




afectivo-sexuais, a educagfio sexual encontra-se sempre presente, seja de forma explicita, seja

de forma implicita.

A educagiio sexual dos jovens compete a fumilia e ndo a escola

Qutro tipo de argumentos desfavoraveis a educago sexual formal na escola reside na J
ideia preconcebida de que ¢ 4 familia e nfo a escola que compete a orientagdo moral e |
comportamental dos jovens em matéria de sexualidade.

Assim, uma das grandes dificuldades no arranque de programas de educagio sexual €
o receio da ndo-aceitagio destes pelas familias e mesmo a sua possivel hostilizagdo.

Todavia, as pesquisas indicam-nos que, por mais desejosos que os professores
pudessem estar de devolver a responsabilidade da educagdio sexual aos pais, estes gostariam
muito mais que fosse a escola a ter essa responsabilidade. O estudo de Isabel Allen,
Iiducation in Sex and Personal Relationships (1987, citado em Sanders € Swinden, op. cil.:
16), mostrou que 96% dos pais inquiridos preferem que seja a escola a tomar essa
responsabilidade.

Se pontualmente poderemos encontrar alguns pais com reacgdes de desconfianga ou
hostilidade em relacdo a educagdo sexual, a grande maioria das experiéneias desenvolvidas
em Portugal e noutros paises mostra que os pais, actualmente, tém uma atitude francamente
positiva face a educagio sexual, o que ¢é revelador de profundas mudangas sociais que se
operaram nas ultimas décadas (Vaz ef al., 1996:108).

Pelas muitas experiéncias, quer a nivel nacional quer internacional, que demonstram o
papel potencial que a escola pode desempenhar na aprendizagem sexual dos jovens, os pais
estdo cada vez mais conscientes da sua importancia. Como ja vimos, ndo € possivel separar a
influéncia dos varios agentes de socializagfo no desenvolvimento moral de criangas e jovens
e € até desejavel que um trabalho conjunto se realize.

Portanto, «opor a familia € a escola nas tarefas de educagfio sexual &, hoje em dia, uma
falsa dicotomia: escola e familia complementam-se no processo educativo. A criagdo e
manutenciio de canais de comunicagdo funcionais e articulados entre 0s universos escolar e
familiar produz vantagens suficientemente comprovadas a diversos niveis, nomeadamente no
rendimento escolar dos alunos, na sua inser¢do escolar e social e na rentabilizagdo da

instituicfio escolar como agente de dinamizag¢do das comunidades e da mudanga social’.

? Garcia Fernandez. 1984, Marques, 1988 Davis ef afl, 1989; Programa Harimaguada, 1993; Davis, 1997,
referenciados em Educacdo Sexual em Meio Escolar — Linhas Orientadoras. 2000, pp. 25.




A educagio sexual como informagdo objectiva e cientifica

A ideia de que a educacio sexual se deve circunscrever aos aspectos informativos ¢
entendé-la como uma 4drea «asséptica», neutra, sem valores éticos de referéncia. A educacio
sexual assim entendida reduz as possibilidades de transformacio das concepgdes sexuais dos
individuos em formagio, por exemplo, das crengas do aluno sobre a domina¢io masculina e o
papel secundario da mulher na relagdio sexual. Neste caso, para além do recurso a
conhecimentos cientificos solidos e a um vocabulario adequado, haveria que levar o aluno a
reflectir sobre os papéis estereotipados do masculino e do feminino, sobre os seus proprios
valores, ajudando-o a posicionar-se conscientemente sobre o que julga deverem ser os papéis
sexuais do homem e da mulher.

A educagdo sexual como conhecimento biologico

Muitos dos programas de educagdo sexual actualmente vigentes em diversos paises
europeus, caso de Portugal, incidem na biologia da sexualidade, reduzindo abusivamente o
conhecimento sexual ao conhecimento biologico, e este, fundamentalmente, & reproducio
humana e a saide sexual e reprodutiva, nomeadamente & contracepgio e a prevencdio das
doencas de transmissdo sexual.

A sexualidade humana, como realidade «plurivectorialy que €, comporta fun¢des de
comunicacio, afectividade, prazer e ocasionalmente, se for essa a opglo, entdo, a da
reproducdo: «El conocimiento sexual implica la incorporacién de dimensiones diversas:
cultural, social, biologica, psicolégica, moral y afectiva. Y en este sentido el aspecto
biologico se estructura social y culturalmente. Esta creencia, por la que se identifica
sexualidad con biologia de la reproduccion, ha generado una justificacién ideologica de buena
parte de los programas de educacion sexual en Europa» {(Medero, op. cit.: 22).

1.7, Diversos pontos de vista

Garcia Fernandez (op. cit.. 46) resume assim os diversos pontos de vista de um
numerosissimo grupo de pessoas: a discuss@o interminavel sobre o momento a partir do qual
se deve iniciar a educac@o sexual; a defesa de programas diferentes para os rapazes e para as
raparigas, justificando-se pelos papéis diferentes que wdo desempenhar como homens e como
mutheres; a convicgdo de que certos assuntos devem ser explicados por homens e outros por
mulheres; as discrepancias que existem a respeito da metodologia e, sobretudo, do contetdo
dos programas; os custos economicos deste tipo de actividades; os programas longos e a
impossibilidade de dedicar tempos lectivos a outros temas que nfo os curriculares; e o
cumprimento estrito do programa por forma a nfo se envolverem em conflitos com os

professores e com os pais: «el Ministerio no incluye especificamente tales cuestiones y no
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vamos a ser nosotros los pioneros, desencadenando con ello problemas e conflictos en el

profesorado y con los padres».

2, Razdes para a Implementaciio da Educacio Sexual no Sistema Educativo

2.1. O que nos diz a investigaciio sobre a sexualidade dos jovens

Um estudo™ desenvolvido por Machado Pais sobre a sexualidade e a vida
amorosa da popula¢iio portuguesa com 15 e mais anos veio preencher uma lacuna que ha
muito existia nesta area de investiga¢o: «Muitos socidlogos tém estudado as relagdes pré-
nupciais, a escolha dos conjugues, o funcionamento das familias, o divércio, a reconstrucio
das familias (...) mas pouco se sabe sobre a vida amorosa e a sexualidade» (Pais, 1998:408).

Esta investigagdo veio demonstrar que, apesar das transformagdes que o papel de
género tem vindo a sofrer na nossa sociedade no sentido da igualdade de direitos e
oportumdades entre homens e mulheres, as expectativas relativamente a vivéncia da
sexualidade s@o distintas para cada um dos sexos: «os portugueses parecem viver num
modelo de padriio-duplo (que se traduz por uma) permissividade para os homens contra uma
relativa abstinéncia para as mulheres» (ibid.: 414).

E neste contexto social, de normas e comportamentos sexuais socialmente modulados
que transformam o sexo em género, que meninos € meninas fazem a sua aprendizagem
sexual, procurando a sua identidade sexual e o seu papel de género, transformando-se a pouco
€ pouco em rapazes e raparigas de hoje, homens e mulheres de amanha.

Mas como vivem oS nossos jovens a sua sexualidade?

Sabendo-se que para intervir é preciso conhecer, torna-se pungente o acesso &
investigagdo entretanto realizada, no sentido de aprofundar o conhecimento sobre a
sexualidade dos jovens.

Os estudos realizados neste dmbito, nos Gltimos 10 anos, sdo diversos e irdo ser
referenciados numa perspectiva diacronica.

Os resultados serdio apresentados incidindo-se, preferencialmente, nos grupos etarios
que abrangem os alunos do 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e do ensino secundario.

Em 1993, um estudo de Jodo Santos Lucas, encomendado pela Organiza¢do Mundial
de Saude, pretendia identificar as dreas comportamentais prioritarias no combate a infecgiio

pelo VIH em Portugal. De acordo com o autor, os resultados sfo alarmantes: uma parte

" () trabalho de campo decorren em 1995,




consideravel da populag@o apresenta uma baixa percepcdo de vulnerabilidade relativamente a
SIDA. vertficando-se uma «reduzida utiliza¢fio sistematica do preservativo nas situagdes de
risco acrescido, nomeadamente pela populagio jovem (Lucas, 1993 85).

Em 1996, um estudo de José Machado Pais, promovido pela Cidmara Municipal de
Loures'', pretendia conhecer como os jovens, dos 14 aos 29 anos, do concelho viviam a
sexualidade.

O autor verificou que a maioria dos jovens do concetho de Loures (72%) possui
experiéncia sexual, tendo-se iniciado maioritariamente entre os 16 e os 17 anos (enquanto, um
numero muito elevado de jovens de 14-15 anos diz ndo ter tido ainda experiéncia sexual).
Interessante ¢ também assinalar a diferen¢a do comportamento de género, pois no universo
dos jovens entrevistados ha mais virgens do sexo feminino (28%) do que do sexo masculino
(15%).

Quanto ao recurso a métodos contraceptivos, € se os métodos mais utilizados pelos
jovens sdo o preservativo (55% ja os utilizaram), seguido da pilula {44%) e do coito
interrompido (37%), os menos utilizados sdo os cones ou espumas {7%), o dispositivo intra-
uterino (4%) e o método das temperaturas (1%).

I de realcar que entre os jovens dos 14 aos 17 anos o coito interrompido ¢ o segundo
método contraceptivo mais utilizado a seguir ao preservativo, com 33%, havendo cerca de
41% que ndo o tendo utilizado admite fazé-lo.

O facto de uma elevada percentagem de jovens recorrerem ao coito interrompido pode
deixar transparecer varios aspectos da sexualidade juvenil sobre os quais devemos reflectir,
nomeadamente o cardcter fortuito das relacdes e eventualmente o dificil acesso a outro
método; o desconhecimento de que se trata de um método falivel; o receio de uma gravidez
indesejada superar o receio de contrair uma doenga de transmiss@o sexual, ¢ a forma como
limita o desenvolvimento do prazer.

Quanto a dimensdo amorosa, para a maioria ela deve estar sempre presente nas
relacBes sexuais: 70% dos jovens responderam que o sexo ndo tem sentido se ndo houver
amor, enguanto 26% opinaram que o sexo tem sentido em si mesmo, pelo prazer que
proporciona.

Os jovens que mais opinaram por «o sexo tem sentido em si mesmo, pelo prazer»,
situam-se nos escaldes intermédios entre os 16 e os 20 anos; em contrapartida, os jovens dos
14 aos 15 anos sdo 0s que em maior nimero afirmam que «o sexo ndo tem sentido se néo

houver amory.
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Quanto aos aspectos das relagdes sexuais que os jovens mais valorizam, foi dada a
possibilidade de uma escolha miltipla, até ao limite de trés, de varios aspectos que dizem
respeito as relagdes sexuais. Os dados do inquérito, agrupados em quatro dimensdes, sugerem
também um relativo equilibrio entre a totalidade dos indicadores das dimensdes «roménticay»
e «erético-hedonista» da sexualidade. Estas dimensdes foram muito mais valorizadas que as
dimensdes «procriativay (“Ter filhos” — 18%) e «preventiva» (ndo apanhar doengas de
transmissio sexual — 17% e ndo provocar uma gravidez indesejada — 17%).

A percepeio de risco de contrair uma doenga de transmissdo sexual e de provocar uma
gravidez indesejada ¢ baixa, traduzindo uma baixa preocupagio com a saude sexual e
reprodutiva. Interessante foi constatar que os jovens do mais baixo escaldo etario, os 14 e 15
anos, talvez pela sua inseguranga e imaturidade, foram os que revelaram maior preocupagéo
com o dominio das técnicas sexuais (9,1%) e com as dimensdes «procriativa» e «preventiva»
da sexualidade: ter filhos (25,3%), ndo apanhar SIDA e ndo engravidar (ambas 29,2%).

No estudo ji referido, sobre a sexualidade e a vida amorosa da populacio
portuguesa (Pais, 1998), o investigador fala de uma «sexualidade juvenil», onde a
pluralidade ¢ a diversidade de estilos de comportamento sexual se tornaram elementos
estruturadores de um determinado estilo de vida.

A maior parte dos jovens chega ao casamento «transportando uma bagagem
substancial de experiéncia e de conhecimentos sexuais»: a iniciagdo sexual acontece na
adolescéncia preferencialmente com o amigo ou o namorado e a heterogamia ocorre de forma
consideravel entre os mais jovens dos inquiridos; a sexualidade com o recurso a contracepgao
tornou-se mais auténoma que nas geragdes mais velhas.

De entre os jovens dos 15 aos 24 anos, apenas 20% responderam explicitamente nunca
ter tido relagdes sexuais, contra 48,1% que declararam ter ja experiéncia sexual, enquanto
31,9% ndio responderam a esta questdo, o que se revela significativo.

A maioria dos jovens entre os 15 ¢ 0s 24 anos teve relagdes sexuais pela primeira vez
com o namorado ou com o amigo (respectivamente, 31% e 27,1%): os inquiridos do sexo
masculino preferem as amigas logo a seguir as namoradas para se iniciarem sexualmente
(respectivamente, 23,8% e 18,6%) e os inquiridos do sexo feminino preferem os namorados
aos amigos (respectivamente, 18% e 2,1%).

Embora a maioria nesta faixa etaria nfo tenha tido mais nenhum parceiro do que a

pessoa com quem se iniciaram sexualmente (32,7%), 16,1% tiveram de 2 a 5 parceiros e

15,1% de 5 a 20 parceiros.
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Entre os inquiridos que j& tinham tido relagGes sexuais, os métodos contraceptivos
encontravam-se mais difundidos entre os jovens dos 15 aos 24 anos.

Quanto a dimensio amorosa, para a maloria da populagdo ela deve estar sempre
presente nas rela¢des sexuais: 3 em cada 4 dos respondentes dizem que o sexo ndo tem
sentido se ndo houver amor, sendo 61,5% das mulheres a dizé-lo para 41.5% dos homens;
apenas 13,5% opinam que o sexo tem sentido em si mesmo, pelo prazer que proporciona,
sendo 22,7% dos homens para apenas 5,5% das mulheres.

Quanto aos aspectos mais importantes nas relagdes sexuais, os dados do inquérito
sugerem um relativo equilibrio entre a totalidade dos indicadores das dimensdes «roméntica»
e «erotico-hedonista» da sexualidade, respectivamente 68,4% e 46,3%. Estas dimensdes sfo,
pois, muite mais valorizadas que as dimensdes «procriativay (“Ter fithos” — 23,6%) e
«preventivan (nfio apanhar doengas de transmissdio sexual — 9.3% e nfio provocar uma
gravidez indesejada — 8,3%). A percepcio de risco de contrair uma doengas de transmissdo
sexual é bastante baixa, o que se revela bastante preocupante, pois, «quanto menos os riscos
se calculam, menos se podem prevenir e mais possibilidades 1&m de ocorrer».

Devera ser dito, com efeito, é entre 0s mais jovens que as dimensdes «romantica» e
«erotico-hedonista» sdo mais enfatizadas. O amor e o prazer surgem associados, mas é o
amor entre duas pessoas que constitui a condigdo necessaria e suficiente para o
relacionamento sexual: quando questionados sobre o que é necessario para ter relacdes
sexuais com outra pessoa, cerca de 38% dos jovens entre os 15 ¢ 0s 24 anos aponta como
condigdo o envolvimento amoroso; apenas para 6% destes jovens € importante estar casado.

Alias, s@o os mais jovens os mais tolerantes, quer perante a possibilidade de as
relagBes sexuais ocorrerem antes do casamento, quer relativamente aos diferentes tipos de
relacionamento sexual.

Um estudo realizado em 2000 na Regifio Auténoma da Madeira'®, com jovens alunos
entre os 15 € 0s 20 anos, mostra-nos alguns aspectos da sexualidade e dos comportamentos
sexuals dos jovens madeirenses.

Sobre as representagdes de sexualidade pediu-se aos estudantes que entre uma lista de
20 palavras escoihessem cinco que melhor representassem o termo “sexualidade”. A

dimensdo «romantica» ¢ a mais valorizada por ambos 0s sexos, sendo o sexo feminino o que

' Investigagio realizada por Elia Rodrigues, Helena Camacho, Elisabete Serrfio ¢ Nélia Serrfio no dmbito do
semindrio cientifico da Licenciatura em Biologia e orientada pelo Professor Doutor Anténio Brehm.

() trabalho de campo decorren em Junho ¢ foram inguiridos 432 jovens de cinco escolas da Regifio Anténoma
da Madeira. (rés da zona rural ¢ 118s da zona urbana. Fonte: Revista do Diario de Noticias, n.° 168, de 16a 22 de
Judho de 2000,




mais a valoriza: as raparigas associam “sexualidade” e “amor” em 88% das respostas, o que
sO acontece para 78% dos rapazes.

A dimensao «erdtico-hedonista» ¢ a segunda dimensdo mais valorizada para ambos os
sexos, mas com diferencas assinalaveis: as raparigas escolhem mais “sensualidade” (49%),
“parceiro” (40%), “comunicagdo” (39%) e vontade (38%), enquanto os rapazes escolhem
mais “prazer” (69%), “sexo” (52%), “bom” (39%) e “orgasmo” (27%).

33% dos inquiridos afirmam ja ter tido relagcdes sexuais, sendo maioritariamente
rapazes (96 rapazes e 46 raparigas), padrao que se repete noutros estudos. Também, rapazes e
raparigas do meio urbano iniciam mais cedo a sua vida sexual.

A primeira relagdo ocorre, no caso das raparigas, principalmente aos 16 anos,
seguindo-se as idades dos 15 e dos 14, tendo o parceiro idade entre os 15 e os 20 anos. Para
0s rapazes, apesar de a idade da iniciagdo sexual ser idéntica, as idades da parceira sdo mais
diversas: alguns iniciaram-se com mulheres mais velhas de 20 e 30 anos ou com raparigas
mais novas de 14 anos - padrdo que se repete noutros estudos.

A maioria dos rapazes iniciam-se com a amiga e n3ao com a namorada
(respectivamente 45% e 39%), enquanto a maioria das raparigas o faz com o namorado e nédo
com um amigo (respectivamente 85% e 10%); 11% dos rapazes afirmaram ter tido a sua
primeira relagdo sexual com uma desconhecida, ao contrario das raparigas, onde ndo ocorreu
nenhum caso - padréo que se repete noutros estudos.

A pilula e o preservativo foram considerados pela maioria dos jovens como os meios
mais eficazes para evitar uma gravidez; apenas 5% dos casos optam pelo coito interrompido.

Entre os jovens com experiéncia sexual, s3o os jovens do meio rural que afirmam
nunca ter usado métodos contraceptivos, 26% dos rapazes e 31% das raparigas, para 12%
tanto de raparigas como de rapazes no meio urbano.

Relativamente aos conhecimentos dos jovens sobre aspectos de fisiologia do sistema
reprodutor humano, o inquérito revelou a existéncia de lacunas nos conhecimentos,
principalmente dos rapazes, sobre o sexo oposto: quando questionados sobre qual a altura em
que uma rapariga tem, durante o més, maior probabilidade de engravidar, 45% dos alunos do
meio rural e 25% dos rapazes do meio urbano afirmaram néo saber. O mesmo aconteceu com
30% das raparigas, tanto do meio urbano como do meio rural.

Os rapazes masturbam-se mais que as raparigas, tanto os do meio urbano como os do

meio rural (respectivamente, 64% e 62%). Apenas 15% das raparigas afirmam recorrer a esta

pratica sexual, enquanto 75% disseram nao o fazer; 10 % néo respondeu a questdo.




Os jovens mostram-se tolerantes a outras formas de relacionamento sexual. A maioria
considera a homossexualidade como uma «escolha pessoal», outra forma de viver.

Em 1999, Nuno Nodin (2001:14) desenvolveu um projecto de investigagdo cujo
objectivo era «o de aprofundar um pouce mais a compreensdo de aspectos particulares da
sexualidade dos jovens do grupo etario dos 18 aos 25 anos, e também o de analisar alguns dos
mecanismos subjacentes ao que se convencionou chamar de comportamentos de risco na area
sexual», Foram mquiridos 1402 jovens de todo o palis, através de questionario.

Passamos a apresentagio de alguns dados relactonados com a actividade sexual dos
jovens portugueses.

A matoria dos individuos de ambos os sexos ja iniciou a sua actividade sexual (80,5%
dos rapazes e 75,6% das raparigas). Constatamos que a diferenca entre raparigas ¢ rapazes
diminui neste grupo etario relativamente ao anterior.

No que respeita a existéncia de parceiros: apresentam parceiros fixos 85,7% das
raparigas para 54% dos rapazes, enquanto 42,7% dos rapazes para 6,2% das raparigas dizem
ter parceiros ocasionais. Estes dados parecem ir ao encontro do que atras referimos como
«duplo padrdo» ao nivel do comportamento sexual.

Séo 69,8% os individuos que referem utilizar sempre contraceptivos. Por outro lado,
existem 24,4% que falham na utilizagdo persistente de protecgdo nas suas relagdes sexuais.

O preservativo (73,8%) e a pilula (44,2%) constituem os métodos contraceptivos mais
utilizados pela maioria dos individuos.

Na andlise qualitativa realizada verificou-se que «a escolaridade (...) se confirma
como uma variavel de relevédncia para o risco sexual no VIH e na gravidez nio planeada. Ela
¢ proporcional a tendéncias comportamentais de menor risco, o que vem acentuar por um lado
a importincia da educagio sexual em contexto escolar, uma vez que este ¢ um meio
privilegiado para o efeito, e, por outro, a necessidade de manter as criangas ou jovens na
escola, uma vez que, de entre variados outros factores, a permanéncia na escola pode-se
constituir como um factor protector em matéria de saude sexual e reprodutiva» (op. cit.: 176).

De uma forma global, abrangendo as diversas investigacdes sobre a sexualidade dos
jovens, podemos concluir: as dimensdes «romantica» e «erdtico-hedonista» da sexualidade
sao as mais valorizadas nas rela¢Bes sexuais, afirmando a maior parte dos jovens que sexo
sem amor nfo tem sentido; a iniciacdo sexual acontece na adolescéncia, principalmente entre
os 16 e os 17 anos e preferencialmente em contextos comprometidos emocionalmente; a
heterogamtia ocorre de forma consideravel entre os mais jovens dos inquiridos; apesar de os

conhecimentos existentes sobre a eficacia dos métodos contraceptivos na juventude terem




permitido uma sexualidade mais auténoma, ha uma elevada percentagem de jovens que ou

ndo os utiliza ou, utilizando-os, ndo o faz de uma forma correcta e sistematica; hd ainda um
elevado desconhecimento sobre o funcionamento dos sistemas reprodutores humanos; sendo
as dimensdes «procriativa» e «preventiva» as mais desvalorizadas, os jovens ndo controlam
de forma eficaz os riscos associados as relagdes sexuais desprotegidas; sendo a percepgfio de
risco mais acentuada no que respeita a um engravidamento indesejado, e ndo tanto no
contagio de uma doenca de transmissdio sexual, muitos jovens recorrem ao «Coito
interrompido» sem perceberem os riscos que correm; a escolaridade parece ser proporcional a
tendéncias comportamentais de menor risco, tanto para o risco sexual no VIH como na

gravidez ndo planeada.

2.2. Porque as mudangas acontecem, ha que educar para uma sexunalidade positiva

Se a puberdade se inicia por uma série de alteragdes profundas no funcionamento do
corpo e exteriormente nas suas formas, a adolescéncia, por seu lado, caracteriza-se por
envolver uma série de transformacdes, nfio s6 bioldgicas como psicologicas, emocionais,
familiares e sociais.

Embora os autores concordem que ambos os periodos marcam a transigdo entre a
infancia e a idade adulta, ¢ dificil existir um consenso relativamente & idade em que se inicia
e em que termina. Alguns autores fazem coincidir puberdade com o inicio da adolescéncia;
outros, considerando-a anterior, designam-na de pré-adolescéncia. Nodin considera que o
inicio da adolescéncia coincide com a puberdade, ou seja com os 11, 12 ou 13 anos, e que o
seu fim se da por volta dos 20 anos (op. cit.. 22). Opinido contraria tém Frade ef af que
defendem que as idades, «aproximadamente entre os 10 e os 12 anos, correspondem a uma
fase de desenvolvimento {...) muitas vezes chamada pré-adolescéncia ou puberdade (op. cit:
30).

Por seu lado, a Organizagio Mundial de Saude (OMS) considera, na maioria dos
documentos, a adolescéncia como o periodo da vida que medeia entre os 10 e os 19 anos
(Prazeres, 1998:8).

Prescindindo de demarcagdes rigidas de quando se inicia ou termina a adolescéncia, 0s
alunos que frequentam os ensinos basico - 2.° e 3.° ciclos - e secundario encontram-se neste
periodo de desenvolvimento.

A emergéncia da sexualidade na adolescéncia €, assim, um processo complexo que
transcende as transformacdes primarias resultantes das alteragdes bioldgicas. A capacidade de

reprodugio dum adolescente € apenas um dos aspectos conseguidos da sua sexualidade.




Sprinthall e Collins incluem na sexualidade «as emogdes, os comportamentos € as
atitudes que estdo associadas nfo apenas ao ser capaz de procriar, mas também aos padrdes
sociais € pessoais que acompanham as relagdes fisicas intimas, durante a vida de um
individuoy» (op. cit.; 405).

A perspectiva pluridimensional da sexualidade ¢ também defendida por Bolafios
Espinosa ¢/ ¢/, quando dizem: «Desde el punto de vista corporal, psicologico y social, somos
seres sexuados. Todo nuestro cuerpo es fuente de comunicacion, de afecto, de ternura, de
placer {...); nuestros deseos, fantasias y conductas son de una forma u otra sexuados, y la
sexualidad es muchas veces referencial a otras personas, s una conducta social, y como tal es
interpretada y regulada por la sociedad en que se desarrola.» (op.cit.: 3).

Assumindo-se esta pluridimensionalidade da sexualidade, que ganha expressdo na
adolescéncia, Sprinthall e Collins relacionam a dificuldade em compreender a sexualidade do
adolescente, tal como a propria natureza da adolescéncia, com o facto de se saber em que
medida a sua natureza ¢ determinada pelas transformagdes pubertarias, pelas expectativas
sociais e culturais ou por padrdes de comportamento aprendidos (Sprinthall e Collins; op. ¢t
407).

A influéncia do sistema social em que os adolescentes vivem até atingir a maturagio
sexual levou os psicologos William Simon e John Gagnon a afirmar que «o sexo € uma
actividade socialmente prescrita», transmitindo a ideia de que «para a maioria dos
adolescentes, a expressio da sexualidade ¢ regulamentada ndo tanto pelos proprios impulsos
biologicos, mas antes, pelas expectativas ¢ pelo significado social associado a certos padrdes
de actividade sexual (1969: 733-752; citados em Sprinthall e Collins; ibid.: 409).

Vaz e colaboradores, corroborando a importincia do modus vivendi social, afirmam
que «na adolescéncia o desenvolvimento psicossexual estd desenhado, naturalmente de
acordo com as caracteristicas culturais dominantes». Por isso defendem a necessidade de «um
processo educativo que sustente este trajecto, colmatando falhas e contrariando obstaculos»
de forma que a vivéncia da sexualidade pelo adolescente possa ser mais autonoma e positiva
(op. cii.: 86).

«Todas as sociedades, com os seus recursos e instrumentos de sociatiza¢@o, procuram
de uma forma formal ou informal, transmitir os seus valores fundamentais ¢ as suas regras de
conduta no campo da sexualidade. A Escola, enquanto espago de grande importéncia na
soctalizacio das criangas e dos jovens, tem, portanto, um papel a desempenhar neste dmbito.

(..) Por isso, a escola nfo se pode furtar a abordagem formal, estruturada, intencional e




adequada, de um conjunto de questdes relacionadas com a sexuahidade humana, a qual é
normalmente designada por Educagio Sexual na escola.y

O trabalho a desenvolver com os adolescentes, que aparece nos textos legais e em
bibliografia especializada como uma atribuigio explicita e urgente da escola, deverd
proporcionar ao adolescente espagos de compreensio das mudangas que ocorrem nesta fase
do desenvolvimento psicossexual € de aprendizagem duma sexualidade positiva, assim como
responder as necessidades de socializagio das condutas que se referem a sexualidade humana
mediada pelo cultural.

De forma a promover o bem-estar dos individuos adultos, numa perspectiva de médio
¢ longo prazo, a educacio sexual em meio escolar devera ter como objectivos basicos

favorecer a aceitagdo positiva da propria identidade sexual, desligada de elementos

discriminatérios de género, e promover relagdes interpessoais equilibradas e satisfatorias.
Para tal, a educagido sexual «debe facilitar la construccion del conocimiento sexual, a
través del contraste de las preconcepciones del alumnado con una informacion lo mas
objetiva, completa y rigurosa posible a nivel biologico, psiquico v social del hecho sexual
humano, y fomentar la adquisicion de actitudes positivas de respecto y responsabilidad ante

este hecho» (Bolafios Espinosa, 1993:3).

2.3. Educar para promover a saude de adolescente

Também numa perspectiva de sadde dos individuos é clara a relagfo que se estabelece
com a vivéncia da sexualidade. Alids, se assumirmos os conceitos de saude' e de sexualidade
preconizados pela OMS", a educacio sexual dos adolescentes em meio escolar devera
promover a assuncdo de estilos de vida sexual saudaveis, o que implica «valorizar as
dimensdes ética, afectiva, comunicacional e enriquecedora da personalidade que caracterizam
a sexualidade juvenil» (Prazeres; op. cit.: 17).

Para Prazeres «é inequivoco que o acompanhamento precoce e os cuidados
antecipatérios em salde dos adolescentes, nomeadamente no campo da sexualidade,
constituem, por si s0, um factor positivo para a saude e para o bem-estar durante a segunda
década da vida». Segundo o mesmo autor, ha, todavia, que desenvolver uma forma de
interven¢do que va de encontro as verdadeiras necessidades bio-psico-socials dos

adolescentes, sem «cairmos na tentacdo de seguir apenas as representagdes que nos, mais

" Kducacdo Sexual em Meio Escolay — Linhas Orientadoras.pp.23, 26.

" O conceito de Satde. segundo a OMS, é um estado de pleno bem-estar {isico, psiquico e social e ndo apenas a
auséncia de doenga ou enfermidade.

" Referenciado no capitulo 1.




velhos, construimos deles e das suas questdes» (1995: 16). Ha, portanto, que desenvolver nos
adolescentes «capacidades de decis@io pessoal sobre comportamentos, assente nos valores e
nas atitudes individuais face a sexualidade» (Prazeres; 1998:17).

Deste modo, e porque os requisitos de saude sexual e reprodutiva nestas idades, para
além de factores individuais, adquirem expressdo variada conforme o meio envolvente e o
percurso de vida do jovem - a situago de escolarizagio ou de actividade laboral, a idade, o
sexo, a condi¢io de saude, de entre outras variavels — € ao sistema educativo que cabe a
responsabilidade de disponibilizar informacio suficiente e desenvolver atitudes e
competéncias que levem os jovens, que deixam o sistema apds um pertodo de 9 anos de
escolaridade obrigatéria, a adoptar estilos de vida saudaveis que promovam o seu bem-estar.

Convém relembrar que diversos estudos confirmam que os adolescentes associam a
ideia de saude com a de bem-estar. Nesta medida, se ha repercussfo negativa de algumas
condutas na saude “fisica” do jovem, sio as motivagdes de cardcter psicossocial que se
sobrepdem, determinando condutas que, embora lesivas para essa satde “fisica”, e muitas
vezes a curto e longo prazo, comtribuem para um imediato equilibrio psicossocial,
conseguido, por exemplo, na aceitacéio pelo grupo de pares. Por isto, e porque os percursos de

socializa¢iio dos jovens sdo diferentes conforme o género, € importante acentuar-se que varios

comportamentos de risco e problemas de saide apresentam contornos diferentes conforme o

SeX0.

Daniel Cordonier, num trabalho realizado na Suica no ano de 1994, verificou que nos

grupos de jovens s do sexo masculino o consumo de alcool era muito mais elevado do que

;
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nos rapazes dos grupos com elementos de ambos os sexos. O autor coloca a hipotese de o
consumo de alcool ser para os rapazes uma forma de desinibicio e de “poder” na
aproximagao as raparigas (Prazeres, 1995:18).

Prazeres, num estudo realizado a partir de dados do Instituto Nacional de Estatistica,
entre 1990 e 1995, sobre a taxa de mortalidade no nosso pais por causas externas — acidentes,
suicidios e homicidios — nos grupos etarios dos 10 aos 14 e dos 15 aos 19, constatou que a
percentagem de ¢bitos é muito mais elevada no sexo masculino do que no sexo feminino (op.
cit.: 18).

O mesmo autor afirma que «as estratégias de prevengdo de fendmenos como o
alcoolismo e consumos aditivos em geral, os acidentes, etc. devem ser esfralégias sexuadas,

uma vez que os problemas tém expresséio diferente em ambos 0s sexos e muitos estio ligados

a dindmica do proprio relacionamento entre rapazes e raparigas. Nesta perspectiva, julgo que




podentos falar de educa¢iio sexual; trata-se de apoiar o desenvelvimento saudivel da
relacio masculino-feminino'®» (7bid.).
Em resumo, «la sexualidad y la salud estan estrechamente vinculadas a la calidad de

vida y demandan la necesidad de la Educacion Sexual» (Bolafios Espinosa ef al, op.cit.:3).

2.4. A influéncia das politicas de saitde: as parcerias entre as instituicdes de saude e
de educacio

A partir de meados da década de 60, a Organizagiio Mundial de Saude comeca a
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encarar os adolescentes de forma mais atenta, com alguma repercussdo nas politicas de saude
juvenil em Portugal no final da década de 70. Na década de 80 iniciam-se experiéncias
diversas «em promogdo de saiude, em atendimento, em investigaglo, em formagio, em
planeamento e organizagio de cuidados destinados a este grupo etario. Algumas destas
experiéncias, nomeadamente as realizadas no dmbito do planeamento familiar, encontraram
enquadramento legal na Lei 3/84 sobre educagio sexual e planeamento familiar ¢ na portaria
52/85 que a regulamenta, assuntos estes ja discutidos anteriormente (Prazeres; 1998:12),

Na Lei de Bases da Saiude (1990) sio explicitadas as preocupagdes do Estado para
com os adolescentes, ao considera-los como um dos «grupos sujeitos a maiores riscos» para
0s quais s#0 tomadas medidas especiais»”\

No que se refere as estratégias nacionais/directrizes para o planeamento em saude para
os anos de 1998 a 2002'* ¢ particularmente para este grupo etario, o Ministério da Salde, em
parceria com as institui¢des de educagfo, propds-se atingir diversas metas relacionadas com a
promocio de planeamento familiar eficaz das mulheres em geral (80%) e dos jovens em
particular; reduzir em 30% a prevaléncia de pessoas referindo relagBes sexuais de risco nos
Gltimos dois meses, e reduzir em 50% a prevaléncia de toxicodependentes que partilham
agulhas e/ou seringas.

Como objectivos gerais para 2002 previa aumentar o nimero de jovens escolarizados
abrangidos por programas de educa¢o sexual e de prevencdo da infecgio pelo VIH, através
do sistema educativo e por accdes de educagio pelos pares, tendo pois como orientagdo de
actuacdo «Promover a adopgiio de comportamentos adequados de prevengdo da infecgio pelo
VIH».

No dmbito da satde na escola, alargar a Rede de Escolas Promotoras de Saude a 50%

das escolas; e realizar formagio pré e pos-graduada de 50% dos educadores ¢ professores na

** A negrito no original
’ In Lei de Bases da Satde, de Agosto de 1990, Alinea ay do n.” 1 da Base 1L
"in Saide: um compromisso. A estratégia de saide para o virar do séeulo 1998-2002. (1999). pp. 31, 32,46,47.62-64

.:‘) { \’




area da Promocio e Educaglo para a Salde, «com especial destague para alguns temas
especificos: alimentagio equilibrada, educagio sexual, actividade fisica, gestdo do stress,
consumismo/dependéncias (nomeadamente do tabaco, alcool e substancias ilicitas), saude
oral e prevengio de DTS"».

Como orientacdes de actuagio referem-se, entre outras, a methoria na articulagdo entre
as estruturas do Ministério da Educacdo e do Ministério da Satde, no &mbito da promogéo da
saude na escola (nomeadamente, através da Saude Escolar e Educagio para a Sande)
valorizando competéncias especificas dos profissionais dos dois sectores; negociar, com as
estruturas pertinentes do Ministério da Educaggo, a inclus@o e reforgo das tematicas ligadas a
promogio da sadde no contexto curricular de formagdo pré-graduada dos professores ¢ dos
profissionais de saude e reorganizar ac¢des de formagio dos profissionais de saude visando a
melhoria de competéncias para a pratica da promogio da saude e da satde escolar.

Sobre a situagio em Portugal, Daniel Sampaio (2000: 5) afirma que, apesar de a
investigagdo ter vindo a demonstrar que a eficacia da educagfio sexual estd directamente
relacionada com a ligagio a comunidade, «o trabalho comunitario néo € habitual no nosso
sistema de ensino, a articulaciio com os centros de satide € quase inexistente, ¢ a satide escolar
tem pouca expressio em muitos pontos do Paisy.

Em termes internacionais, as recomendacdes sio claras: «Ate 2005, assegurar que
pelo menos 90%, e até 2010, pelo menos 95% dos jovens rapazes ¢ raparigas dos 15-24 anos
tenham acesso a informacdo, educagio, incluindo educagio inter-pares e educagio sobre VIH
especifica para adolescentes, e a0s SErvigos necessarios ao desenvolvimento das capacidades
vitais requeridas para reduzir a sua vulnerabilidade & infecgio pelo VIH; numa parceria
completa entre jovens, pais, educadores e técnicos de saude»™”.

Mas as estatisticas actuais sdo desanimadoras. Portugal ¢ o tnico pais da Umao
Europeia cujo nimero de casos de SIDA aumentou e onde a gravidez na adolescéncia é mais
clevada.

Entre 1994 ¢ 2001, o nimero de casos de SIDA aumentou cerca de 50%, de 68 casos
por mithdo de habitantes para 105.8 em 2001, contrariando a tendéncia geral de todos os
outros 14 paises, de uma diminuigéo progressiva do niimero total de casos”.

Cerca de 32,3% dos casos de SIDA abrangem os grupos etarios dos 20-24 anos e dos

25-29 anos (com respectivamente 10,2% e 22,1%), o que, contabilizando o periodo de

¥ Doencas de Transmissdo Sexual
U Saide e Direitos Reprodutives na Agenda Internacional, 1968-2003 (2004). Lisboa: Associacdo para 0
Plancamento da Familia. pp. 16.

" in Estatisiicas da Satde (2003). Lisboa: Instituto Nacional de estatistica. pp. 150.




laténcia do virus de 7 anos em média, faz cair o periodo de contacto sexual desprotegido num

periodo que coincide com a adolescéncia e a juventude, parte das quais sdo passadas
maioritariamente na escola””.

A nivel nacional, a Regifio Auténoma da Madeira figura em 11.° lugar em nimero de
casos de SIDA . sendo relativamente aos 18 distritos do pais e as duas regides autonomas, a
regiio (cerca de 9%) a seguir aos Agores (cerca de 11%) com maior percentagem de
adolescentes gravidas. Na RAM, relativamente a gravidez nestas adolescentes, dos 15 aos 19
anos, a maior incidéncia é no concelho de Porto Santo, seguido dos de Camara de Lobos,
Porto Moniz, Ribeira Brava e Ponta do Sol, respectivamente com 16,4%, 15,7%, 13%, 12,7%

e 8,8%™

T ibid.: 148,

* Ihid.: 149.

"Iy Fostatisticas Demograficas 2002 (2003), Funchal: Secretaria do Plano ¢ Finangas. Dirccgiio Regional de Estatistica
it Madceira. pp. 40




CAPITULO 3

EDUCACAO SEXUAL NO SISTEMA EDUCATIVO EM PORTUGAL:
PERSPECTIVA HISTORICA E QUADRO LEGAL ACTUAL

A historia de uma educacio sexual explicita é recente e evidencia a dimensdo sécio-
potitica da sexualidade. Segundo Meredith e Deven (1989; cit. em Vaz ef al, op. cit.. 53), «a
sexualidade e a educacio sexual continuam a ser temas controversos na maioria, se nio em
todas as sociedades pluralistas. Poucos sdo os indiferentes ou os que nio tém fortes opinides
sobre este assunto. O tratamento destes temas na Europa adquiriu muitas vezes uma
conotagiio politica sob a forma de uma polarizagdo entre liberais e conservadores, ou sob o
que poderia ser descrito como um conflito entre “progressismo” versus “tradicionalismo™».

A existéncia de quadros de valores éticos, religiosos e ideologicos diversos,
protagonizados por actores sociais concretos, como a Igreja Catdlica, a classe politica, 0s
pais, os alunos, os professores, as associagdes ligadas a area da sexualidade, os movimentos e
grupos de intervengiio nesta area, tem proporcionado tomadas de posi¢do controversas € até
conflituais.

Em Portugal, desde 1926 até 1974 viveu-se um periodo de ditadura que distanciou, a
varios niveis, o pais do resto da Europa. A partir de Abril de 1974 instalou-se um regime
democratico que promoveu grandes mudangas sociais. A Constituigao de 1976 e respectivas
revisbes, assim como toda a legislagdo subsequente, tém espelhado um debate publico €
politico intenso de questdes ha muito adormecidas sobre a satde sexual e reprodutiva dos
cidadsios, sobre a assun¢do ou nio de uma politica educativa de educagdo sexual.

Surgindo nos anos 60 uma certa abertura para o debate de alguns temas sexuais,
assumiremos esta década como limite temporal, tragando retrospectivamente a historia da

educacdo sexual nas ultimas cinco décadas.




1. A Abertura & Mudanca na Década de 60

Muitos dos cidaddos deste pais viveram a sua escolaridade em escolas ptiblicas onde o
convivio entre rapazes € raparigas era evitado, sendo testemunha material desses tempos a
propria arquitectura dos edificios escolares. Os matertais pedagdgicos evidenciavam um
corpo humano mutilado dos orglios genitais e a reprodugfio era timidamente abordada
recorrendo-se a ilustrados exemplos do mundo animal e vegetal. Assistia-se a uma forte
ideologia repressiva e fobica em refacio a sexualidade humana: o Homem era explicitamente
assumido como uma espécie assexuada, cuja reprodugdo ocorria num ambiente «de vergonha
¢ de pecadoy.

E neste contexto socio-cultural-religioso que o Concilio Vaticano 1l constitui um
marco importante no posicionamento da lgreja relativamente aos valores e comportamentos
sexuais. A assuncdo pela lgreja Catdlica, embora muito timidamente, de algumas formas de
contracepgdo, nomeadamente os métodos «naturais», veio explicitar que a sexualidade
poderia ter outras fungdes que ndo s a reprodutiva, sem que 1sso constituisse um pecado.
Assim, a preparacio dos jovens para uma vivéncia futura nos principios catolicos foi
assumida por um sector mais aberto do clero e de activistas da Acgo Catolica atraves da
integracdo de alguns temas de debate sobre a sexualidade nas aulas de Religido ¢ Moral.

Todavia, o Regime e a hierarquia da Igreja condenavam o falar abertamente sobre
varias questdes relacionadas com a sexualidade. Num artigo de um jornal, em 1968, conotado
com o Regime e a hierarquia da lgreja, condenava-se o debate de temas como a satisfagio
sexual, as relacdes extra-conjugais ou as experiéncias sexuais antes do casamento. Apesar de
ser esta a posi¢do oficial de grande parte dos membros da Igreja, visdes alternativas de alguns
grupos eclesiasticos possibilitaram a organizagfo de acgBes sobre sexualidade nos proprios
seminarios, possibilitando assim que padres progressistas ou estudantes da acgio catolica
discutissem estes temas nas aulas de Religido e Moral Catdlicas (Frade e Vilar, 1991:4).

Ainda que nesta altura a educagio sexual fosse encarada essencialmente como um
processo de preparagfo para um casamento saudavel e duradouro, j4 se abordavam assuntos
como as relaghes sexuais entre jovens, a masturbacdo, a contracepcdo e a prostituigao (7bid.:
4.

Todavia, esta abertura timida por parte da Igreja, que rejeitava qualquer meétodo
contraceptivo ndo «natural», nfo se coadunava com os indicadores de saide materna que
cram bastantes desmoralizadores. Evidenciava-se uma alta taxa de mortalidade infantil e uma
clevada taxa de morte e morbilidade maternas, nomeadamente devido a pratica de abortos

clandestinos. A contracep¢do comega, entretanto, por ser divulgada através de certas




correntes operarias, na propaganda literaria e, mais tarde, através do Movimento do
Planeamento Familiar. Segundo Allen Gomes (1987: 103), este movimento ndo «pretende
designar nenhuma organiza¢do concreta, mas sim uma dindmica cultural baseada em
principios filosoficos, éticos e sociais que tém por objectivo criar condigbes que permitam aos
individuos e casais o controlo voluntario da sua fertilidade, a partir de uma correcta
informacdo sobre a sexualidade, a sadde materno-infantil e a concepc¢io e o modo de a
evitar.

A concretizagdo destas condigdes teria sido possivel através de uma educagio sexual
da populagio que promoveria o seu bem-estar fisico e psiquico. Todavia, e como acrescenta o
mesmo autor, tal ndo foi possivel no nosso pais, pois «as limitacdes a liberdade de expressao
e reunido, que a partir de 1926 e até a década de 70 vigoravam no Pais, impediam a
divulgacdo e debate de temas relacionados com os direitos humanos, inclusive o direito &
sexualidade (op. cit.; 105).

E de realgar, contudo, que, apesar das inimeras pressdes por parte do regime politico
vigente, foi fundada em 1967 a Associacdo para o Planeamento da Familia (APF), a qual em
termos internacionais, recebeu desde logo o apoio da International Planned Parenthood
Federation (IPPF). Esta Associagio miciou as suas actividades com a criagio de uma consulta
de planeamento familiar aberta & comunidade, fazendo uma experiéncia piloto na formagio
através de cursos para pessoal de enfermagem e servigo social. Definiu como objectivo
principal de trabalho a criagfio, nos servigos de saude estatais, de consultas de planeamento

familiar.

2. A Reforma Veiga Simae

Em 1971 é criada, por despacho do entio Ministro da Educagfio Veiga Simao, uma
Comissdo para o Estudo da Educagio e Sexualidade. Esta comissdo, bem documentada sobre
as experiéncias mundiais, assume uma posi¢fio de vanguarda ao propor um conceito alargado
de sexualidade (ndo a reduzindo apenas a genitalidade) e ao assumir a sexualidade como uma
forma de estar no mundo enquanto homem e mulher, culturalmente modelada. E de assinalar
a riqueza de dimensdes da sexualidade nomeadas no texto: o desejo, a abertura a
comunicagdo, o prazer e a expressio do amor (Correia, 1990). Apesar da abertura do regime
politico de Marcelo Caetano, esta comissio foi extinta em 1973 depois de alguns dos seus

membros serem suspeitos de combate ao Regime (ibid.). Todavia, algumas recomendagdes




foram feitas, nomeadamente sobre a co-educagio e a introducio nos programas de Ciéncias
Naturais de conteudos sobre reprodugio humana.

A proibicio de co-educagfio no ensino primério elementar perdurava ji desde 8 de
Junho de 1926, data em que foi aprovada a disposi¢io legal que, segundo Carvalho (1986
729), determinava que «em todos os centros populacionais com mais de 9500 habitantes se
proceda aquela separagiio, a ndo ser que seja de todo impossivel, no local, a existéncia de
duas escolas, uma masculina e outra feminina». O facto de o ensino ser ministrado em regime
de separagio de sexos ndo s6 limitou o convivio entre os sexos com as respectivas
consequéncias em termos de desenvolvimento psico-sexual, como constituiu também factor
de discriminagio sexual.

A lei da co-educacgiio (educagiio mista) em 1972 acabou com as turmas femininas e
masculinas e os recreios separados, dando origem ao ensino misto nas escolas pablicas,
permitindo-se a livre convivéncia entre alunos e alunas. lgualmente, «alerta ainda para a
necessidade de uma abordagem total e ndo mutilada do corpo humano nos manuais e
materiais escolares» (Correia, op. ¢it.), visto que até entdo o estudo morfolégico e fisiologico
do corpo humano limitava-se aos sistemas digestivo, circulatorio, urinario, nervoso e

hormonal, nfo havendo referéncias ao sistema reprodutor humano.

3. De 1974 2 1985

A revolucio de Abril de 1974 trouxe ao pais grandes transformagdes politicas e
sociais, polarizando-se os debates em temas de maior prioridade social que a integragdo da
educacio sexual nos curricula. Segundo Vaz ef al, «Temas como a necessidade de alargar a
escolaridade, o mumerus clausus ou a gestio democratica das escolas tém na altura muito
mais relevincia social e politica do que a integra¢do da educagéo sexual nos curriculos. O que
nio quer dizer que esta questio nfio fosse objecto de preocupagdes ¢ de intervengbes de
muitos profissionais de saide e de educagdo» (gp. cit.: 56).

O derrube do regime totalitario vem alterar radicalmente as condigdes dificeis de
trabatho da APF, pois a propria Constituigio da Repiiblica Portuguesa de 1976 assume o
direito dos cidaddos ao planeamento familiar. Podera ler-se no seu artigo 67.°, ponto 2, alinea
d) que «Incumbe, designadamente, ao Estado para protecgdo da familia promover, por meios
necessarios, a divulgagio dos métodos de planeamento familiar e organizar as estruturas

juridicas e técnicas que permitam o exercicio de uma paternidade conscientes».




O Dr. Albino Aroso, entdo Presidente da APF e ao mesmo tempo Secretario de Estado
da Saude, assinou um despacho que institucionalizou a existéncia de consultas de
planeamento familiar nos Servigos de Saude. A institucionalizagiio destes cuidados de salde a
populagio permitiu alargar o espaco de intervengio da Associagdo, que a partir desta data
passa a assumir um papel complementar ao do Estado, junto das Escolas e da Comunidade,
respondendo a caréncias explicitas nesta area da satde sexual e reprodutiva.

Todavia, a prépria APF «dava-se conta dos estreitos limites de ac¢des esporadicas
levadas a cabo pelos seus animadores, e que, embora tivessem alguns efeitos ao nivel
informativo, ndo asseguravam uma resposta duradoura e regular as necessidades dos jovens
em matéria de educacio sexual. Assim, de uma intervengio directa com 0s jovens, passa-se a
ter uma perspectiva de acgfio multiplicadora através dos professores, relegando para as
escolas as suas responsabilidades nas tarefas da educagfo sexual» (ibid.. 56, 57).

Em 1977 «a Direc¢iio-Geral do Ensino Basico e Secundario, departamento do
Ministério da Educacio até agora com fungdes pedagogicas, apresentou aos professores de
Ciéncias da Natureza uma proposta que incluia aspectos de educagdio sexual na rubrica
“Reprodugio” no Ensino Preparatério, a nivel do 2.° ano» (Sampaio, 1987: 17).

Apesar de esta proposta ter sido aceite por alguns professores, a maioria evita a
abordagem do tema remetendo-o para o final do ano lectivo, apesar de este ser proposto no
programa para o inicio do mesmo. Alega-se, entretanto, no final do ano lectivo a falta de
tempo para a sua néo consecucio.

Na disciplina de Religidio e Moral, disciplina de opgfio nos Ensinos Preparatorio e
Secundario de entdio, abordava-se o tema da Sexualidade Humana, fundamentalmente no
ambito da preparacio dos jovens para o casamento e a familia, alias, numa VIS&o
absolutamente dependente da moral tradicional da Igreja Catolica.

A polémica gerada em 1981 face ao despacho da Procuradoria-Geral da Republica que
interdita o acesso dos jovens as consultas de planeamento familiar sem autorizagfo dos pais
explicita o debate publico sobre a introdugdo da educacio sexual nas escolas.

Desde 1977 que a Organizagio Mundial de Saide recomendava aos responsaveis
governamentais que era necessirio assegurar aos adolescentes servigos de assessoria e de
assisténcia em matéria de planeamento familiar, aos quais pudessem recorrer com facilidade
(ibid.).

Relativamente a inclusdo nos programas de informagdes cientificas sobre anatomia,

fisiologia e genética da sexualidade, o programa da disciplina de Biologia do 10.° ano de

escolaridade, em vigor a partir do ano lectivo de 82/83 e com uma carga horéria de cinco




horas semanais, apresenta a unidade programatica “Reproducdo nos seres vivos” da qual faz
parte o “Ciclo Bioldgico do Homem”, onde se aborda a anatomia e fisiologia dos aparelhos
reprodutores masculino e feminino™.

Nos restantes anos lectivos ndio se verifica qualquer referéncia a aspectos relacionados
com a educagio sexual.

Sondagens de opinido realizadas em 1982 e 1983 confirmam que a maioria dos
cidaddos concordam com a educagdo sexual nas escolas. Na primeira sondagem, levada a
cabo pelo Diario de Noticias, «56,3% dos inquiridos desejavam que 0s seus filhos tivessem a
oportunidade de ter educagio sexual nas escolas». A segunda sondagem foi realizada pelo
Instituto de Estudos para o Desenvolvimento e «Os resultados demonstraram que 89.4% dos
homens e 81.4% das mulheres concordam com a necessidade de serem autorizadas aulas de
educaciio sexual » (Sampaio, op.cit.: 18).

O aumento do nimero de gravidezes na adolescéncia e os debates parfamentares de
1982 a 1984 sobre a legalizagiio do aborto contribuiram de igual forma para uma inovagio
legislativa, concretizada com a Lei 3/84, «lireito ao Planeamento Familiar ¢ a Fducagdo
Sexualy, de 24 de Marco, onde se defende o direito & educagfio sexual ¢ de acesso ao
planeamento familiar. Afirma-se a educagdo sexual como um direito fundamental 2 educago,
referindo-se no ponto 2 do Artigo 2.° que «Os programas escolares incluirdo, de acordo com
os diferentes niveis de ensino, conhecimentos cientificos sobre anatomia, fisiologia, genética
e sexualidade humanas, devendo contribuir para a superagdo das discriminagOes em razao do
sexo e da divisio tradicional de funcdes entre mulher e homem, e no seu ponto 3 que «Serd
dispensada particular atengfio a formagio inicial e permanente dos docentes, por forma a
dota-los do conhecimento e da compreensdo da problematica da educagfo sexual, em
particular no que diz respeito aos jovens.

Esta primeira legislagio sobre educacio sexual nas escolas é aprovada pelo
Parlamento no contexto de uma discussdo politica sobre o aborto, pois «através da
implementagio de programas de educacéo sexual e da difusfio de consultas de planeamento
familiar, o Estado espera diminuir o nimero de gravidezes indesejadas e, consequentemente,
o nitmero de abortos provocados» (ibid.: 15).

O Ministério da Educaciio, entretanto, mostrou vontade politica de por em pratica a

Lei criando, em Agosto de 1984, grupos de trabalho para elaborar propostas de

* posteriormente, a circutar n.° 131/86 informava as escolas, da ocorréncia de “allerag0es nas cargas hordrias
dos cursos complementares do ensino secundario a vigorar a partir do ano lectivo de 86/87, segundo as (uais a
disciplina de Biologia passava a ser leccionada no 10.° ¢ 1 1° anos”. A carga horaria de cinco horas semanais foi
cntéio distribuida pelos dois anos. respectivamente, irés ¢ duas horas, ASSIN COMO O Programa cm vigor: o tema
“Reprodugio nos seres vivos™ passou a integrar o programa do 11.% ano.




regulamentagfo da Lei 3/84. Todavia, por razdes politicas, s0 a parte que se relacionava com
o Planeamento Familiar fol regulamentada através da Portaria n.° 52/85, de 26 de Janeiro; a
parte que se referia a educagio sexual nas escolas nunca o foi. Embora a Lei tenha sido bem
recebida por profissionais de saide e organizagdes envolvidas no Planeamento Familiar, as
Associagdes de Pais e a lgreja Catdlica queriam que a legislacio fosse em parte inviabilizada,
em especial o acesso de menores ao planeamento familiar,

Apenas em 19806 esta questio fol retomada novamente pelo Ministério da Educagio. O
periodo entre 1984 e 1986 ficou marcado por um aumento significativo de actividades de
educagdo sexual dirigidas aos estudantes, aos professores e aos encarregados de educagdo,
promovidas pelas escolas, pelos profissionais de saude e pela Associagio para o Planeamento
da Familia. Este movimento dindmico, tal como a emergéncia da SIDA nos anos 80, acabara
por influenciar a redacgio da propria Lei de Bases do Sistema Educativo, em Outubro de
1986 (Frade ef al, 2001: 17).

4. A Lei de Bases do Sistema Educativo e a Reforma Educativa

O ano de 1986 surge como um marco significativo relativamente a inclusio de temas
de educacio sexual nos curriculos escolares, pois, apds discussdo parlamentar, € aprovada a
14 de Qutubro a Lei de Bases do Sistema Educativo.

O mimero 2 do artigo 47.° determina que «Os planos curriculares do ensino basico
incluiriio em todos os ciclos e de forma adequada uma area de formacio pessoal e social, que
pode ter como componentes, a educagio ecologica, a educagiio do consumidor, a educagio
familiar, a educagfio sexual, a prevencdo de acidentes, a educagio para a saude, a educagdo
para a participagdo nas instituicdes, servigos civicos e outros no mesmo ambito».

Segundo o Conselho Nacional de Educacio, “esta determinag@o vai no sentido do que
acontece na maioria dos paises da CEE onde a educagio basica engloba temas
interdisciplinares de que os mais comuns sgo: ambiente, direitos humanos, educa¢do para a
satde, educagiio para a seguranga rodoviaria, educagfio sexual, Europa.” (Vaz, op. cit.: 126).

E também com a emergéncia de um nimero cada vez maior de casos de SIDA que a
educagio sexual na escola € vista como a via fundamental para travar o crescimento da
epidemia. O Ministério da Educagio, que integra o organismo nacional de luta contra a SIDA,
comega a realizar acgdes de formagio de professores e a distribuir documentagiio de apoio aos
professores para que este tema seja abordado nas aulas, fundamentalmente nas aulas de

Biologia e de Saude.
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Entretanto, para desenvolver a legislacio complementar necessaria para a aplicagio
desta Lei no dominio dos planos curriculares dos ensinos basico e secundario, é organizado o
Grupo de Trabalho para a Reorganizagdo Curricular: da-se inicio ac processo de Reforma
Educativa.

Na dimensdo para a cidadania, no ensino basico, este Grupo de Trabalho®, considera
a necessidade de «Assegurar, em colaboragdo com as entidades adequadas e designadamente
as familias, a criagio de condigdes proprias (...) a uma informaciio correcta e ao
desenvolvimento de valores e atitudes positivas em relacdio a sexualidade», enquanto o
ensino secundario devera «Favorecer a compreensiio da sexualidade como factor positivo
e enriquecedor da personalidade e do relacionamento.»

No debate alargado a comunidade educativa global surgem duas concepgdes quanto a
forma concreta de incluir as preocupagdes do n.° 2 do artigo 47.° da Lei de Bases do Sistema
Educativo. Apesar de ambas concordarem com uma perspectiva irans e interdisciplinar, uns
defendem a necessidade de se constituir uma nova disciplina — o Desenvolvimento Pessoal e
Social - e outros a de ser criada uma area escola. A primeira concepgio focaliza o cardcter de
disciplina tnica com uma abordagem paralela, trans e interdisciplinar, ¢ a segunda enfatiza a
integracdo dos diferentes aspecios a desenvolver nas disciplinas existentes com uma possivel
abordagem interdisciplinar.

Por outro lado, a lgreja Catoélica pretende que a disciplina de Educagiio Moral ¢
Religiosa Catdlica constitua uma alfernativa & de Desenvolvimento Pessoal e Social.

A propésito da area escola, em Novembro de 1988 o mesmo Grupo de Trabalho para a
reorganizagio curricular diz ser também «no ambito destas actividades que (...) com mais
proveito se incluirdo nog¢les essenciais para a vida moderna, igualmente referidas na Lei de
Bases ou repetidamente solicitadas: a educagfio para a preservacio e defesa do ambiente, a
educagdo para a satde, a educagdo do consumidor, a prevengdo de acidentes no trabalho, a
seguranga no transito ¢ a propria educacio sexual, etc..., que ganharfo em ser tratados de
forma amena e informal.. ».

A legislac@o resultante de todo este debate foi o Decreto-Lei n." 286/89, de 29 de
Agosto, sobre a Organiza¢io Curricular dos Ensinos Basico e Secundario, que concilia as
duas perspectivas existentes: «& criada uma area de formacfo pessoal e social; procura-se
imprimir ao curriculo uma perspectiva interdisciplinar». Estas decisdes curriculares

traduziram-se na criagdo da Area Escola e da disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social.

“ In Relatério Final, Junho de 1988.




O artigo referente 4 formagio pessoal e social”’” determina que «Todas as componentes
curriculares dos ensinos bésico e secundario devetrn contribuir de forma sistematica para a
formac@o pessoal e social dos educandos, favorecendo, de acordo com as varias fases de
desenvolvimento, a aquisicdo do espirito critico e a interiorizagdo de valores espirituais,
estéticos, morais e civicosy. Acrescenta-se que «...¢ criada, para todos os alunos dos ensinos
basicos e secundario, a disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social, onde se concretizam
de modo especial as matérias enunciadas no n.° 2 do artigo 47.° da Lei da Bases do Sistema
Educativo».

Esta disciplina, com a carga horaria de uma hora semanal, sendo obrigatoria, dava aos
alunos a possibilidade de poderem optar pela disciplina de Educac¢io Moral e Religiosa
Catdlica ou de outras confissdes. Os conteudos programaticos bem como o modelo de
formagao dos docentes encarregados da sua leccionagfio seriam oportunamente estabelecidos
em despacho pelo Ministério da Educagio.

Vérias organizagdes e instituicdes foram chamadas a colaborar na elaboragdo de
propostas de programas para a disciplina de Desenvolvimento Pessoal ¢ Social.

A APF, por exemplo, para além de defender uma abordagem interdisciplinar da
educaco sexual, enfatiza a necessidade da sua abordagem disciplinar, especifica, integrada
nesta disciplina. Para tal, elaborou «um documento intitulado Sugesides para a elaboragdo de
um programa de educagdo sexual para os ensinos basico e secundario, o qual define a
posicdo da organizagdo nesta matéria aos niveis do quadro de valores, objectivos, contetdos,
metodologias e formacgio de professoresy; o mesmo aconteceu com o Ministério da Saude
que elabora «uma proposta de programa de educagio para a saude, que integra também uma
vertente de sexualidade e relagdes mterpessoais» (Vaz, op. cif.: 60).

Iniciam-se em 1989 os trabalhos de preparagfio dos programas da nova disciplina de
Desenvolvimento Pessoal e Social, tendo sido apresentadas em 1991 «as primeiras propostas
de programas de DPS, elaboradas por equipas do Instituto de Inovacio Educacional, em que a
educacdo sexual comeca a aparecer como conteudo explicito nos trés ciclos do ensino basicon»
(ibid.: 60).

O programa comega a ser implementado de forma experimental em dezanove escolas,
tendo a formacgio de professores comecado a ser realizada através de Escolas Superiores de
Educago, de diversos cursos de pos-graduagfio para professores em estabelecimentos de
ensino superior ¢ do Programa FOCO. Segundo Vaz e colaboradores, os cursos para

professores nfo integraram de forma desenvolvida temas de educacio sexual Situagio

" In, respectivamente, pontos 1 ¢ 2 do artigo 7.0 do Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto.




equivalente ocorreu no ambito das experiéncias pedagogicas de implementagiio do programa
de DPS onde ou ndo abordaram o tema ou fizeram-no de forma muito pontual (op. cift.: 61).

Quanto a disciplina de Educagdo Moral ¢ Religiosa Catolica, uma analise aos
programas desta disciplina permite-nos constatar que a abordagem da educagdio sexual
assume de uma forma explicita a multiplicidade de dimensdes inerente a propria sexualidade
humana, desde o 7.° ano até ao 11.° ano de escolaridade, sendo excep¢do o 12.° ano.

Acresce reforcar dois aspectos importantes: se por um lado esta disciplina, ao

apresentar um caracter opcional, ndo ¢ extensivel 4 totalidade da populagio escolar, por outro
lado a abordagem dos temas de educacfo sexual surge associada aos valores ¢ moral

catolicos.

Apesar de a interdisciplinaridade constituir uma das opg¢des curriculares ja referidas, a
integracfo de temas de sexualidade humana nos curricila das diferentes disciplinas mostra-se
extremamente insuficiente, pouco se alterando em relagdo a situagio anterior, isto €, apenas
sdo incluidos temas relacionados com a saude sexual e reprodutiva, como a reprodugéo
humana, a contracep¢io e as doengas sexualmente transmissivels, nos programas das
disciplinas de Ciéncias Naturais do 6.° e 8.° anos e de Ciéncias da Terra e da Vida do 11.°

ano; temas de outras dimensoes da sexualidade humana continuam omissos.

5. A Cooperacio Interinstitucional dos Anos 90

A emergéneia da SIDA nos anos 80 veio, como ja referimos, introduzir novas
preocupagdes na ac¢io educativa. A Lei de Bases da Saude®®, publicada em Agosto de 1990,
realga que «a promogio da saude e a prevencdo da doenca fazem parte das prioridades no
planeamento das actividades do Estado», sendo as criangas e 0s jovens, 0s «grupos sujeitos a
maiores riscos» e que, por isso, «todos os departamentos, especialmente 0s que actuam nas
areas especificas da seguranga e bem-estar social, da educagio, do emprego, do desporto (...)
devem ser envolvidos na promocio da saude».

Assim, o Programa de Promog¢io e Educagio para a Satde (PPES), micialmente
centrado praticamente na prevenciio da toxicodependéncia, alarga-se a area da saide sexual
na perspectiva da prevenciio da SIDA e de outras infecgdes de transmissdio sexual. Neste
contexto, em 1995 a APF propde um projecto de educagio sexual que se desenvolva a titulo
experimental em algumas escolas do pais, nomeadamente em Evora, Faro, Gouveia, Maia ¢

Setubal (Frade ef «f, op.cit.: 17).

* Lei 48/90. de 24 de Agosto.




Eiste projecto, Lducagdo Sexual ¢ Promogdo da Satide nas Liscolas - um Projecto
Ixperimenial, desenvolvido entre os anos lectivos de 1995/96 ¢ 1997/98 - resultou da
responsabilidade partilhada do Programa de Promogio e Educagiio para a Saude (PPES) do
Ministério da Educaciio e da APF, com o apoio técnico da Direcgdio-Geral de Saunde. Esta
experiéncia, tendo decorrido com sucesso, contribuiu para a elaboragdo do documento
Orientagdes Técnicas sobre Educagdo Sexual em Meio Isscolar, publicado em Fevereiro de
1999 pelas trés entidades que sustentaram a iniciativa.

A publicagio deste documento pretendia contribuir para a implementagéo gradual nas
escolas portuguesas de projectos e actividades de educagdio sexual nos varios niveis de
ensino, constituindo este projecto experimental uma referéncia valida. Alias, a publicagio
deste documento constituia uma das metas a atingir, referenciada no Relatorio Interministerial
para a Elaboragéio de um Plano de Acgfio em Educago Sexual e Planeamento Familiar, de
Outubro de 1998”. Este Relatorio, apresentado por uma comissio composta por
representantes dos Ministérios da Educagio, da Saude, da Justica, do Trabalho e da
Solidariedade, e das Secretarias de Estado da Juventude e da Habitagdo, constituiu-se ¢omo
um plano de acgio integrado nos dominios da Educagio Sexual e do Planeamento Familiar
que visava, através de algumas medidas, refor¢ar a concretizagio e aplicagdo das Leis
vigentes como, por exemplo, dar cumprimento aos principios consignados na Lei 3/84.

A realizacio do referendo sobre a questio da despenalizagdo do aborto, em Junho de
1998, trouxe novamente ao debate publico a questdo da educagfio sexual, desta vez entendida,
quer pelos defensores do SIM quer pelos defensores do NAO, como uma forma de prevenir e
reduzir as gravidezes indesejadas e o consequente recurso ao aborto.

Das reflexdes da Equipa de Apoio Técnico sobre Educagio Sexual (EATES),
entretanto formada, e da discussio do conteudo de Orientacdes 1écnicas sobre Fducagdo
Sexual em Meio Fscolar, por profissionais da Educacfio e da Satde, surgiram propostas que
contribuiram para a elaboragio do documento, publicado em Qutubro de 2000, Lducagdo
Sexual em Meio Fscolar - Linhas Orieniadoras.

Com este documento deseja-se «facultar aos profissionais da educagdo, da saude ¢ de
outros sectores que trabalham em educagiio sexual, nomeadamente em meio escolar, um

documento técnico de apoio que se aproxime das expectativas e das necessidades, nesta

M «Orientagies Téenicas sobre Educagdo Sexual em Meio Escolar — Coniributos das Equipas do Projector
{1999). Lisboa: Programa de Promogio ¢ Educagdo para a Saude, Associagfio para o Planeamento da Famdlia ¢
Direccio-Geral de Saide.




materia, quer de quem planeia e coordena acgles, quer, em particular, de quem desenvolve
C . r . 30
actividade diaria com criangas e jovensy.
Em 1999/2000 a educagdo sexual passou a ser uma exigéncia do movimento estudantil
do ensino secundario.
Com a Resolugdo do Conselho de Ministros n.°7/99, foi aprovado o Plano para uma
i - ] . . .
Politica Global de Familia®, que consubstancia algumas medidas concretas tendentes a criar
condigdes para uma maior participagio das familias na vida de uma escola mais humanizada

e com um melhor ensino. E também explicitada a necessidade de assegurar um melhor acesso

dos jovens e dos adolescentes aos cuidados de sadde sexual e reprodutiva.
6. O Enquadramento Legal Actual

No espago internacional, a Carta dos Direitos Sexuais e Reprodutivos da 1PPE*
defende que «todas as pessoas tém o direito de receber uma educagfio e informacéo
suficientes de forma a assegurar que quaisquer decisdes que tomem, relacionadas com a sua
vida sexual e reprodutiva, sejam exercidas com o seu consentimento pleno, Hvre e
informadoy.

Em Portugal, é com a Lei n.°120, de 11 de Agosto de 1999, «Refor¢o das Garantias do
Diretto a Sadde Reprodutivay, que o Estado veio explicitar e enfatizar a sua preocupagio
nesta area.

No ponto 1 do artigo 2.° precomza-se que «Nos estabelecimentos de ensino basico e
secundario sera implementado um programa para a promocio da saiude e da sexualidade
humana, no qual sera proporcionada adequada informagdo sobre a sexualidade humana, o
aparelho reprodutivo e a fisiologia da reprodugdo, sida e outras doengas sexualmente
transmissivels, os métodos contraceptivos e o planeamento da familia, as relagdes
interpessoais, a partilha de responsabilidades e a igualdade entre os géneros».

O ponto 2 do mesmo artigo refere que os conteudos deverfio ser «incluidos de forma
harmonizada nas diferentes disciplinas vocacionadas para a abordagem interdisciplinar desta
maiéria, no sentido de promover condigdes para uma melhor saiide, particularmente pelo

desenvolvimento de uma atitude individual responsavel quanto a sexualidade e uma futura

' In wliducagdo Sexual em Adeio Iiscolar - Linhas Orientadoras» (2000). Lisboa: Programa de Promogio ¢
iducagdo para a Sadde, Associagiio para o Plancamento da Familia ¢ Direc¢o~-Geral de Saude. pp. 17

! Resolugio do Consclho de Ministros n.° 7/99, que aprova o Plano para uma Politica Global de Familia (DR n*
33 1 Série-B de 9. 02, 1999. pp.722-725.

“Infernational Planned Parenthood Federation. Carta dos Direitos Sexuais e Reprodutivos. (1999). Lisboa:
seeedo das Organizagdes Nao Governamentais do Conscllio Consultivo da Comissdo para a Igualdade ¢ Direitos
das Mulheres.




maternidade e paternidade conscientes», apostando, assim, na diversidade e riqueza de
abordagens do colégio de professores das vertentes da formacfio pessoal e social das criangas
e jovens.

E de relevar que a propria Lei 120/99, no ponto 4 do mesmo artigo, prevé que, na
aplicagdio do estipulado nos pontos referenciados, «devera existir uma colaboragiio estreita
com os servigos de saude da respectiva drea e os seus profissionais, bem como com as
associagBes de estudantes e com as associagdes de pais ¢ encarregados de educacdon,
envolvendo deste modo os diferentes actores intervenientes na educacio sexual dos jovens.

Quanto a formagio dos docentes que se encontram no sistema, no seu ponto 5 refere-
se que «Nos planos de formagdo dos docentes, nomeadamente os aprovados pelos centros de
formacdo de associagdes de escolas dos ensinos basico e secundario, deverio constar accoes
especificas sobre educagfo sexual e reprodutiva.».

O quadro legal e normativo fica completo com a aprovacio do Decreto-Lei n.°
259/2000, de 17 de Outubro, que regulamenta a referida Lei. Este diploma «incorpora
matérias referentes a organizago da vida escolar, com especial relevincia para a intervengio
dos servigos especializados de apoio educativo das escolas, & organizagio curricular»,
estabelecendo, de igual modo, «um quadro normativo de intervengio dos estabelecimentos de
saude em matéria de planeamento familiar e de saitde reprodutiva.».

Relativamente a este Decreto-Lei € importante analisar alguns dos artigos do Capitulo
1 “Promogéo da educagio sexual”, que se referem especificamente ao meio escolar.

Quanto ao artigo 1.

O ponto 1 estabelece que «a organizagio curricular dos ensinos béasico e secundario
contempla obrigatoriamente a abordagem da promocgio da saude sexual e da sexualidade
humana, quer numa perspectiva interdisciplinar, quer integrada em disciplinas curriculares
cujos programas incluem a tematicay;

O ponto 2 explicita que «o projecto educativo de cada escola, a elaborar nos termos do
artigo 3.° do regime de autonomia, administragio e gestdo das escolas™, (...} deve integrar
estratégias de promogdo da saiide sexual, tanto no desenvolvimento do curriculo, como na
organizagdo de actividades de enriquecimento curricular, favorecendo a articulacio escola-
familia, fomentar a participagio da comunidade escolar e dinamizar parcerias com entidades
externas a escola (...}, nomeadamente com o centro de satde da respectiva area (_..)»;

O ponto 3 aponta, conforme ja estava disposto no Relatério Interministerial para a

Elaboragdio de um Plano de Acgio em Educagio Sexual e Planeamento Familiar, J4 referidos

** Aprovado pelo Decreto-Lei n.° 115/98, de 4 de Maio.




anteriormente para a «abordagem interdisciplinar da promocio da saude sexual de forma a
garantir umna interven¢io educativa integrada».

O artigo 2.° «Apoio aos alunosy, determina que as direccdes regionais de educacio
deverdo «acompanhar e apoiar as escolas na organizacio das accdes» e salienta que «as
escolas ¢ as direcdes regionais de educagio devem estabelecer parcerias com os centros de
salide e com as administrages regionais de saiide, respectivamente.».

O artigo 5°, «Formagdo de docentes», determina que «os servicos competentes do
Ministério da Educagdio devem integrar nas suas prioridades a concessio de apoios 4
realizagdo de acgdes de formaglio continua de professores no dominio da promogio da saude
e da educagdo sexual.».

Em Novembro de 2002 comegou a ser divulgada a publicacio luducagao Sexual em
Meio Iiscolar. Linhas Orientadoras. Este documento foi acompanhado pela Circular
16/11/2000 que, enderecada ao Presidente do Orgdo de Gestio, pretendia levar ao
conhecimento de todos os estabelecimentos de ensino ¢ educacio o actual enquadramento
legal no ambito da educagio sexual, assim como um conjunto de topicos para reflexio.

Poderemos realgar os seguintes topicos para reflexdo’:

Deve ser realizada uma avaliacio dos recursos de cada escola: «& fundamental que as
escolas fagam uma avaliagdo dos seus recursos (..) conmjuntamente com os pais e
encarregados de educagiio e, no caso do ensino secundario, também com os alunos, em
estreita colaboracfio com os interlocutores do sector da satden;

A formagio dos professores deve ser centrada no seu local de trabalho: «Sugere-se
que a formac@o a propor e realizar seja centrada na escola.. »;

A actuagdio deverd ser articulada, interinstitucional e multiprofissional: «O Despacho
Conjunto ME/MS n.° 734/2000 que estabelece a organizacio dos dois sectores no dmbito da
Rede Nacional das Escolas Promotoras de Saude contempla esta area de mtervencaon,

Existem parcerias com Organiza¢des Nio Governamentais, como a APF: «Existe um
protocolo entre a APF e o ME que define que os técnicos da APF deverfio apolar, em
articulaglio com as estruturas do ME, os processos de formacio e a resposta a necessidades

expressas pelas escolasy.

Por altimo, com os Decretos-Lei n.” 6/2001 e 7/2001, que aprovam, respectivamente,

a reorganizagdo curricular do ensino bésico ¢ a revisdo curricular do ensino secundario, o

 Circular 16/1 172600, do Conselho Restrito dos Directores Regionais de Educaciio ¢ da Comisso de
Coordenagio da Promogfo ¢ Educaciio Para a Satde, Ministério da Educagio. pp.2 ¢ 3,




Estado assume uma vez mais, de entre outras atribui¢Bes, a sua responsabilidade de intervir
na formagao pessoal e social das criangas e jovens.

Por outro lado, se sabemos que cada aluno ¢ dnico — com uma estrutura de
personalidade propria, estilos de aprendizagem diferenciados e inteligéncias multiplas mais
ou menos desenvolvidas - e que as aprendizagens a promover deverfio ser significativas,
como poderemos ter um sistema de curriculo nico?

Assim, assumindo a visdo de curriculo, ndo como um conjunto de normas a cumprir,
supostamente uniforme em todas as salas de aula, mas como «o conjunto de aprendizagens e
competéncias a desenvolver pelos alunos (...} de acordo com os objectivos consagrados na
Lei de Bases do Sistema Educativo»™, os pontos 3 e 4, do artigo 2.° dos referidos Decretos-

Lei explicitam o que deverdo ser as estratégias de concretizagdio ¢ desenvolvimento do

curriculo nacional:

o ponto 3 cria a figura de projecto curricular de escola: «As estratégias de
desenvolvimento e de concretizagio do curriculo nacional, visando adequa-lo ao contexto de
cada escola, sdo objecto de um projecto curricular de escola, concebido, aprovado e avaliado
pelos respectivos orgios de administragio e gestion,

0 ponto 4 cria a figura de projecto curricular de turma: «As estratégias de
desenvolvimento e de concretizagio do curriculo nacional, visando adequa-los ao contexto de
cada turma, sdo objecto de um projecto curricular de turma, concebido, aprovado e avaliado
pelo professor titular de turma, em articulagfio com o conselho de docentes, ou pelo conselho
de turma, consoante os ciclosy.

Quanto ao curriculo nacional, este subordina-se a varios principios orientadores, de
entre os quais se destaca a alinea ¢) do artigo 3.° que preconiza a «Existéncia de areas
curriculares disciplinares e nfo disciplinares, visando a realizagio de aprendizagens
significativas ¢ a formag#o integral dos alunos, através da articulagiio e da contextualizagio
dos saberes».

No ensino basico, a area projecto e a formacio civica — explicitadas no ponto 3 ¢) do
artigo 5.° - constituem duas areas curriculares nfo disciplinares com potencialidade para nelas
se desenvolver temas de sexualidades humana, de entre tematicas diversificadas possiveis,
conforme as necessidades e interesses dos alunos: a area projecto visa «a concepgio,

realizagdo e avaliacdo de projectos, através da articulagdo de saberes de diversas areas

curriculares, em torno de problemas ou temas de pesquisa ou de intervengio, de acordo com

** In ponto 1 do artigo 2.° dos Decreto-Lei n.* 6/2001 e 7/200




as necessidades ¢ os interesses dos alunos» ¢ a formacglo civica é considerada como um
«espago privilegiado para o desenvolvimento da educagdo para a cidadania, visando o
desenvolvimento da consciéncia civica dos alunos como elemento fundamental no processo
de formagao de cidaddos responsaveis, criticos, activos e intervenientes.. ».

Também no ponto 5 do artigo 5.° esta bem clara a atribui¢dio das escolas, no que se
refere a organizagfio e gestdio do curriculo, quanto a formacgdo pessoal e social do aluno: «no
ambito da sua autonomia, devem desenvolver outros projectos e actividades que contribuam
para a formag#o pessoal e social dos alunos».

Paralelamente, no artigo 6.° prevé-se que a educagio para a cidadania deva integrar as
formagdes transdisciplinares, tanto no ensino basico como no ensino secundario.

No que respeita aos 2.° ¢ 3.° ciclos, o diploma produziu efeitos a partir do ano lectivo,
respectivamente, de 2001-2002 e de 2002-2003.

Ao assumir como principio orientador a formacdo global do aluno, para além da
funcdo tradicional escolar de transmissfio do conhecimento, a revisdo e a reorganizagido
curriculares referidas, conferindo ao aluno um estatuto de avtonomia ¢ de autodeterminagio
na construgdo do seu saber, adopta, pois, uma perspectiva construtivista da aprendizagem.

Deste modo, ¢ como tem vindo a ser referido, a educagdo sexual deve ser vista como
uma componente essencial do processo educativo global, integrando transversal e
verticalmente o curriculo.

Para além do Estado, as Organizagdes Nao Governamentais, como a APF, continuam
a intervir de forma atenmta através da promog¢do de conferéncias, seminarios, painéis e
workshops, da produgdo de materiais educativos, da formacgdo de técnicos, da
elaboragfo/divulgagio de manuais de educagéio, entre outras actividades, contribuindo para a
promog¢io do desenvolvimento integral dos individuos ao potenciar a adopgdo de estilos de
vida saudaveis.

A APF a 30 de Julho de 2002 foi certificada, pelo Conselho Cientifico e Pedagdgico
da Formacdo Continua de Professores, como uma entidade formadora de professores, o que

muito podera contribuir para a formacio de professores na area da educagdo sexual.




CAPITULO 4

PARA O DESENVOLVIMENTO DE UM PROGRAMA
DE EDUCACAOQO SEXUAL NA ESCOLA

1. Fundamentos para uma Educagdo Sexual no Ambito do Trabalho do Professor

Globalmente justificada a necessidade de integracdo de temas de sexualidade humana
nos curricula, o desenvolvimento de actividades de educagdo sexual no dmbito do trabalho do

professor é fundamentado por solidas razdes dos pontos de vista sociologico, psicologico,

epistemologico e pedagogico ((Lopez Sanchez, 1990: 96; Bolafios Espinosa, op.cit.: 5).

Do ponto de vista sociologico partimos:

da propria legalidade constitucional vigente, j& abordada no ponto 4 deste capitulo;

de organismos internacionais e estatais, sindicatos, associagdes profissionais,
assoclagfes de pats, etc., que reclamam uma educagdo sexual formal e integrada nos
curriculos escolares;

de estudos realizados no dmbito da educagfo sexual que concluiram ser necessaria a
sua inclusdo formal na escola;

da realidade historica da nossa sociedade em que os adultos t€m promovido o
desenvolvimento de atitudes negativas face a sexualidade humana, dificultando o acesso a
informacgfo sexual cientifica e objectiva, ou valorizando apenas aspectos bioldgicos ou
morais;

de diversas investigacdes que nos confirmam a falta de informacio sexual da
populacdo escolar e do cada vez maior inpui de mensagens incorrectas ou inadequadas em
matéria de sexualidade humana, que de forma informal potencia indubitaveis riscos;

dos intentos das instituigdes educativas em integrar a educagdo sexual nos curriculos

oficiais.

Do ponto de vista psicologico, assumimos:

o processo de desenvolvimento sexual;

o processo de aprendizagens basicas relacionadas com a sexualidade;




0S8 INteresses que os jovens mosiram ter nesta area;

0s processos de aquisi¢do da identidade sexual e da identidade de género.

A compreensdo da sexualidade implica considerar o processo de desenvolvimento
global do individuo a nivel biologico, afectivo, social e cognitivo.

Do ponto de vista epistemologico, os conhecimentos sexuais estdo suficientemente
desenvolvidos numa perspectiva interdisciplinar: existem numerosas publicagdes e revistas
cientificas, congressos nacionais e internacionais que garantem a possibilidade de serem
utilizados conhecimentos profissionais solidamente fundados.

Do ponto de vista pedagogico sdo igualmente amplos os conhecimentos tedricos e as
experi€ncias educativas em torno da educagdo sexual formal nas escolas, pelo que poderdo
ser organizados de forma compreensiva os conteados conceptuais, procedimentais ¢

atitudinais em torno da tematica da sexualidade humana.

Lopez Sanchez afirmava ha trinta anos atras que «La necesidad de educacion sexual,
no es hoy discutida por nadie (tal vez algin extraterrestre)» (1985: 87). O autor assinalava,
como primeira conclusio de wm simposio internacional a que assistiram 40 paises, que «No
podemos elegir entre hacer o no hacer educacion sexual, ésta siempre se lleva a cabo en todas
las edades. Constatamos como educadores y psicoterapeutas las consecuencias negativas para
toda una generacion (la nuestra) de una educacion sexual caracterizada por el silencio, la
ignorancia y la culpabilidad»®®

Apesar de se admitir a necessidade de aplicagdo de programas de educacio sexual nas
escolas, o discurso oficial, se bem que diferente do que anteriormente foi citado por Lopez
Sanchez, ainda peca pelo facto de enfatizar determinados componentes da sexualidade
humana, nomeadamente as areas da satide sexual e reprodutiva numa perspectiva médico-
preventiva, negligenciando outros aspectos, por exemplo, os relacionados com o prazer e a
afectividade.

A educagdo sexual em meio escolar, tal como as politicas de promocio da saude
reprodutiva, devem reflectir e estimular o desenvolvimento de atitudes positivas face a
sexualidade humana e de capacidades individuais que promovam o bem-estar do adolescente.
Para isso, a educag@o sexual desenvolvida numa perspectiva desenvolvimentista, como vimos
anteriormente, deve comegar desde as primeiras idades e integrar-se de forma sistematica e

continua na formag&o geral do aluno.

“\n Cahier de Sexologie Clinigue, n.° 48,1982.p.317.




2.0bjectivos da Educaciio Sexual

Numa perspectiva desenvolvimentista, poderiamos apontar como grande objectivo da
Educacdio Sexual escolar o de contribuir «para uma vivéncia mais informada, mais
gratificante e mais autonoma, logo, mais responsavel da sexualidade» (Frade et al., op. ¢it.:
19).

O que se pretende com a integragdo de temas de sexualidade humana no curriculo do
aluno? Quais 0 os objectivos que se deverdo propor num programa de educagio sexual?

Lopez Sanchez (1985) situa os objectivos da educagfio sexual ao nivel dos
conhecimentos, do didlogo franco entre geragdes, da vivéncia positiva da sexualidade como
fonte de saude, prazer, ternura e amor ¢ da necessidade de situar as condutas sexuais num
contexto ético™:

«Conseguir que cl educando adguicra conecimicntos amplios de los diferentes niveles de la
sexualidad (genético, gonadal, somatico, hipotaldmico-hipofisario v psico-social) (..);

Favorecer que ¢l nifio, el adolescente, el joven, ¢l adullo v el viejo puedan Nevar a cabo
dentro del grupo de iguales y también entre generaciones (especialmentc dentro de la familia) un

didlogo {ranco sobre todos los temas relacionados con la sexualidad (... )

Reasegurar emocionalmente en ¢l gentir positivo_de la propia scxualidad como algo que

somos (identidad sexual) e como fuente de salud, placer, termura v amor L)
Favorecer la conciencia de la nceesidad de situar kas conductas sexuales cn un contexto

ético {...)» (Lopex Sancher, 1985: 88).

Também numa perspectiva desenvolvimentista, Bolafios Espinosa ef al (1993:37)
defendem que o aluno ao longo da escolaridade deve ir adquirindo uma série de capacidades
com vista ao desenvolvimento da dimensdo afectivo-sexual da pessoa que ¢ o jovem. Essas

capacidades sdo:

«Utilizar criticamenic los conocimicntos en forno del sexual hwmano a nivel bioldgico,
psiquico y social con el fin de sustituir las concepciones basadas en prejuicios vy creencias
infundadas por conocimicnf{os CICHO0S.

Asumir actitudes de maluralidad ante la sexualidad, entendiendo ésta como forma de
comunicacion humana y fuente de salud, placer, afectividad v, cuando se desea. de reproduccion.

Desarrollar y aplicar estrategias personales v coleclivas, asi como pauntas de actuacion
propias de la investigacion cientifica ¢ social, en el analisis y resolucion de problemas que se les

presenten en su vida en torno a la sexualidad.

* Sublinhado do autor




Desarrollar 1o auloestima.  asumiendo una  identidad  scxual libre de  clementos
discriminatorios de género v adquiriendo las habilidades necesarias que les permitan vivir su
propia vida scxual de forma sana ¢ responsabic.

Comprender y expresar mensajes en relacion con el hecho sexual Innmano, incorporando un
vocabulario preciso y no discriminatorio, que favorezca ¢l didlogo sobre temas sexuales, en ef
miterior del grupo de iguales y con fas personas adullas.

Asuinir un étca social adoptando actitudes de igualdad. respecto v responsabilidad en sus

relaciones inferpersonalesy.

Moreno Gomez (1995:45) destaca, também, como objectivos gerais:
o «Identificar la sexualidad como una forma de relacidn
» Conocer y asumir ¢l desarrollo de Ia sexualidad a lo largo de la vida, desde un punto de
vista amplio: afectividad, psicologia, fistologia (...)
 Mejorar fas relaciones entre ¢f alumnado evitando actitudes y comportamicntos sexislas
¢ Vivir la afectividad v la sexualidad en forma positiva, adoptande algin tipo de precaucion

relacionado con ¢l contrel de Ia natalidad v las E'T.S.»

Segundo Frade ef al (op.cit: 19,20), os programas de Educagio Sexual podem
contribuir para um maior conhecimento dos factos e componentes que integram a
sexualidade, para o desenvolvimento de atitudes e ainda para o desenvolvimento de
capacidades de comunicagdo das suas opinides e sentimentos e de tomada de deciséo, dai que
0s objectivos se devam situar ao nivel dos conhecimentos, das atitudes e das capacidades
individuais.

Situando-se no conceito de sexualidade que temos vindo a defender, de que a
sexualidade néo pode ser reduzida a comportamentos sexuais, Gomez Zapiain defende que os
objectivos da educaciio sexual deverfio ajustar-se aos conceitos de identidade sexual, desejo
sexual e afectividade: «. las primeras experiencias afectivo emocionales estan mediatizadas
por el desarrollo de la propia identidad sexual o manera de ser mujer u hombre, por la
experiencia emocional del deseo sexual y por los afectos asociados a ello. De este modo los
objetivos (...) se ajustan a los siguientes conceptos: identidad sexual, deseo sexual vy
afectividad» (2000:49). O autor defende que no &mbite da identidade sexual devera
promover-se o desenvolvimento de uma forma propria de estar no mundo como mulher ou
como homem, como seres sexuados que sfio, integrando e aceitando os aspectos bioldgicos,
psicologicos e culturais. A respeito do desejo sexual ha que criar espagos ao longo da
escolaridade que permitam ao aluno compreender a natureza do desejo sexual e das suas
formas de regulacio, de forma a construir a sua propria intimidade sexual. Quanto aos

objectivos relacionados com a afectividade, devem proporcionar-se aos jovens espagos de




elaboragio dos afectos associados a experiéncia sexual, tanto os sexual-afectivos como 0s

socio-afectivos, mediatizam de uma forma consideravel a sexualidade humana (7bid.: 49-50).

o

O Ministério da Educaciio™ sugere, como desejavel, que no decurso dos 2.° ¢ 3.
ciclos do ensino basico e no ensino secundario, e uma vez ponderados os valores de

referéncia enunciados anteriormente, 0s alunos tenham:

«Aumentado ¢ consolidado os seus conhecimentos acerca:

o das dimensdes andtomo-fisiologica, psico-afectiva ¢ sociocultural da expressio da sexualidade:
» do corpo sexuado ¢ dos scus Orglos inlernos ¢ ex{emos;

» das nogfes de higiene corporal;

¢ da diversidade dos comporiamentos sexuais ao longo da vida ¢ das diferengas individuais;

¢ dos mecanismos de reproducio;

¢ o plancamento familiar e, em particular, dos métodos contraceplivos;

* das docncas de transmissdo sexual, formas de prevengéo ¢ {ratamento;

o dos mecanismos da resposla sexual humana;

» das ideias ¢ valores com que as diversas sociedades foram encarando ¢ encaram a sexualidade.

o amor, a reproducio ¢ a relagdo entre oS Sexos;
o dos rccursos existentes para a resoluciio de situagdes relacionadas com a sande sexual ¢
reprodutiva;

» dos tipos de abuso sexual ¢ das estratégias dos agressores.

Desenvolvido atitades:

¢ e aceitacio das mudangas fisiokogicas ¢ emocionais proprias da sua idade;

¢ de aceitacfio da diversidade dos comportamentos sexuais ao longo da vida:

o de reflexiio ¢ de critica face aos papéis estereotipados atribuidos socialmente a homens ¢ a
muiheres;

e de reconhecimento da importdncia dos sentimentos ¢ da afectividade na vivéncia da
sexualidade:

» de aceitacdo dos diferentes comporlamentos ¢ orientagdes sexuais.

o de prevengdio face a riscos para a sande, nomeadamente na esfera sexnal ¢ reprodutiva;

» de aceitaciio do direito de cada pessoa a decidir sobre o seu proprio como.

Desenvolvido competéncias para:
e cXpressar 0s scus sentimentos ¢ opinioes;
« tomar decisdes ¢ aceitar as decisdes dos oulros:

o comunicar acerca do tema da sexualidade;

¥ Educagdo Sexual em Meio Escolar. Linhas Orientadoras. (2000). Lisboa: Ministiério da Educagéo.
Ministério da Saude, Associagio para o Planeamento da Familia ¢ Centro de Apoio Nacional da Rede Nacional
de Escolas Promotoras de Satde.pp.91-93.




s accitar os diversos senthmentos quc podem cstar presentes nas diferentes relagdes entre as
pEssoas;

e adoptar comporiamentos informados cm matérias como a contracepsiio ¢ a prevenglie das 15T,
o adequar as varias formas de contacto [isico aos diferentes contextos de sociabilidade,

¢ reconhecer situagdes de abuso sexual, identificar solugdes ¢ procurar ajuda;

» identificar ¢ saber aplicar respostas assertivas em siluagBes de injustiga, abuso ou perigo e

saber procurar apoio, quando necessirion.

De uma forma transversal pretende-se o desenvolvimento de competéncias
metacognitivas, que permitam ao individuo aprender a aprender, a pensar sobre o pensamento
e os sentimentos, e de relacionamento interpessoal, nomeadamente, a capacidade de reflectir
sobre atitudes e valores, expressar 0s seus sentimentos e opinides e aceitar os dos outros e
decidir, de forma autonoma, sobre o melhor comportamento em cada situagao.

Do nosso ponto de vista, uma adequada Educagdo Sexual devera:

satisfazer as necessidades identificadas a priori no grupo;

facilitar a construgiio do conhecimento sexual através do confronto entre as ideias
preconcebidas do aluno e as informagdes, 0 mais objectivas, completas e rigorosas possivel, a
nivel bioldgico, psiquico e social sobre a sexualidade humana;

fomentar a aquisi¢do de atitudes positivas de respeito e responsabilidade;

desenvolver competéncias de assertividade;

favorecer a aceitagio positiva da propria identidade sexual, desligada de elementos
discriminatdrios de género, e a vivéncia de relagdes interpessoais equilibradas e satisfatorias;

promover as competéncias que facilitem uma andlise critica da sexualidade em
diferentes sociedades e culturas, valorizando-se a tolerdncia e o respeito pelas diferentes
crengas e ideias presentes na nossa sociedade;

contribuir para o reconhecimento de que a responsabilidade ¢ a ética social sdo meios
que contribuem para evitar relagdes de dominagio entre as pessoas;

propiciar, no ambito do processo educativo global, o desenvolvimento de estilos de

vida saudaveis e formas de relacionamento mais igualitrias entre 0s sexos.

Este conjunto de objectivos gerais constitui uma base sobre a qual poderdo ser
definidos objectivos e contetdos especificos, actividades e estratégias adaptados aos

diferentes graus de ensino, idade dos alunos, interesses e ritmos de desenvolvimento sexual

dos mesmos, etc.




3.Conteidos da Educacio Sexual

Em 1982, num Simpésio Internacional que decorreu em Espanha e em que
participaram 40 paises, chegou-se a seguinte conclusio (Lopez Sanchez, op. cit.: 98,99):
«FEl conicnido de la educacién sexual debe cubrir al hombre en todas sus dimensiones 1o

timitandose al aspecto organico. El nifio ¢ el adulto tienen el derecho de conocer la historia de la

sexualidad para situarse mejor ¢n ¢l tiempo e su cultura; deben llegar a comprender 1os

mecanisinos de control socio-politico que han colaborado ¥ participado en la direccién de nucsiras

acciones v pensamientos sexuales; deben estudiar los estadios del desarrolio psicolégico que

contribuyen a fa autonomia sexual; por fin, deben tener acceso a los conocimicntos de biologia
sexual que les permitivdn abandonar fos mitos que mantienen al individuo sometido a clios. Es

. . . . r .- . . 3L
necesario instaurar una aproximacion aniropologica al estudio de 1a sexualidad»™

Lopez Sanchez (ibid.-99) sugere que os contendos devem estar adaptados a idade e
aos interesses dos sujeitos e que, apesar das programages para os diferentes ciclos existentes
na bibliografia, nfio sdo recomendaveis fronteiras fixas entre os contedos de uma idade e de
outra, pelo que as programacdes devem constituir apenas sugestdes para o professor.

Os conteudos deverio ser, o conhecimento da tematica de cada etapa do
desenvolvimento — os conhecimentos de psicologia evolutiva e os processos proprios de cada
idade: o conhecimento dos problemas, inquietagBes e duvidas que se colocam ao grupo de
educacdio sexual; e os contetidos anatomo-fisiologicos, histéricos e socio-politicos.

Segundo Vilar {op.cit) os temas de educagdo sexual na adolescéncia, nas idades dos
14 aos 18/19 anos, que correspondem ao ensino secundario, devem estar relacionados com o
que a educagio sexual deve proporcionar nestas idades, isto ¢é, a educacho sexual deve
procurar ser um apoio efectivo aos jovens que pretendem resolver as suas duvidas; ser um
espago de debate face s experiéncias vividas pelos adolescentes; promover um sentimento de
responsabilidade face as opgdes dos jovens em relagio a sua sexualidade e constituir um
espago de debate sobre as normas sociais, sobre as condutas e os papéis sexuais, procurando
favorecer uma atitude critica e uma mudanga de atitudes no sentido do reconhecimento da
sexualidade como um valor positivo e da tolerdncia face a diversidade de condutas e
orientacdes sexuais.

Como se constata, a sexualidade humana tem, entre muitas possiveis dimensdes, uma

dimensio ligada aos diversos aspectos relacionados com o corpo, uma dimensdo ligada aos

* 1n Cahiers de Sexologie Clinique, 1982, n.° 48,p.317.
O sublinhado ¢ do autor.




aspectos refacionais e afectivos, uma dimensdo relacionada com a saide e a reprodugo e uma
dimensdo ligada as expressdes, aos comportamentos concretos.

Frade ef al (op. cit.; 27), assumindo as diferentes dimensdes da sexualidade, propdem
para cada ciclo de ensino quatro grandes dreas tematicas: corpo em crescimento, expressoes
da sexualidade, relagdes interpessoais e satde sexual e reprodutiva.

Relativamente aos contetdos especificos de cada area tematica, para os alunos do 3.°
ciclo do ensino basico e do ensino secundario explicitaremos a proposta de Lopez Sanchez
(1990, citado em Vaz ef al, op.cit.: 92-96): Corpo em crescimento (fisiclogia da reprodugdo ¢
da resposta sexual humana; mudangas na puberdade e figura corporal); expressBes da
sexualidade (conceito de sexualidade; orientagfo sexual, desejo, atracgdo, enamoramento e
diferentes tipos de compromisso e comportamentos sexuais), relagdes interpessoais
(identidade sexual e papel de género, relagdo com a familia; relagdo com pares; aspectos
histéricos, sociais e culturais da sexualidade) e satde sexual e reprodutiva (reprodugio;
contracepgiio e aborto; gravidez ndo desejada; doengas de transmissdo sexual, e violéncia e
sexualidade).

Vaz e colaboradores (op.cit.: 97) afirmam que nos primeiros anos pos-puberdade, em
que o adolescente procura a sua identidade sexual, temas como a «Figura corporal» ou a
«Fisiologia da reproduciio ¢ da resposta sexual» so tidos como mais interessantes. No 2.°
periodo, que pode ir além dos 18 anos, o adolescente, porque estd mais centrado no
investimento de uma relagiio com o outro, mostra maior interesse na discussdo de temas como
o «Desejo, atraccdo, enamoramento € compromisso», os «Papéis sexuais», a «Orientagao
sexual» e o proprio «Conceito de sexualidaden.

Na proposta didactica do programa de educagio sexual que apresenta, Gomez Zapiain
(op. cit.; 54-56) organiza os conteudos essenciais em seis niicleos de trabaltho. Cada nucleo de
trabalho é uma unidade que contém as actividades, as orientagdes ¢ 0s materiais previstos
para trabalhar todos os conteados segundo o titulo que os define.

Assim, os niicleos de trabatho sdo os seguintes:

Pessoas sexuadas: Este nicleo de trabalho centra-se sobre um conceito amplo de
sexualidade que vai além de concepgdes que a reduzem aos comportamentos sexuais, a
reproduciio ou a moralidade. Trata-se de tomar consciéncia da ideia de que somos pessoas
sexuadas e de elaborar as suas implicagdes no processo de construgéo pessoal.

Desenvolvimento sexual: Este niicleo de trabalho centra-se na compreensdo de que a

sexualidade ¢ diferente em cada idade devido as mudancas psicologicas e biologicas que se

operam ao longo da vida e que se vao reflectindo nas novas capacidades que se adquirem.




Fecundidade e sexualidade: A partir dos conhecimentos que os alunos apreenderam
atraveés dos nicleos de trabalho anteriores, pretende-se que o aluno compreenda e perspective
as implicacdes pessoais, interpessoals e sociais que tem a fecundidade no conjunto do
projecto de vida.

Comportamento sexual humano: Fste nicleo propde actividades dirigidas a
compreender a resposta sexual humana (desejo, excitagdo, orgasmo), as diferentes formas de
a viver, as diferentes sensibilidades entre homens e mulheres, assim como actividades
dirigidas para a tomada de consciéncia da responsabilidade que um tem em relagiio ao outro e
sua importincia na construgao pessoal saudavel.

Afectividade e sexualidade: Este nucleo propde actividades pensadas para
compreender o significado e as implicagdes que a afectividade tem na sexualidade, de forma a
promover-se a elaboragdo dos afectos que tm uma relagio directa com a sexualidade, como 0
amor, o enamoramento, o desejo de apego, etc.

Sexualidade e saide: As actividades deste nucleo centram-se no reconhecimento de
que grande parte dos aspectos da sexualidade constitui uma fonte importante de satde e
equilibrio pessoal que, comportando possiveis riscos tanto psicologicos como fisicos,
justificam a elaboracdo de estratégias preventivas.

Tal como Vaz el al, Gomez Zaptain (op.cit. :57) defende a distribui¢do dos nicleos de
trabalho ao longo do ensino secundario obrigatorio: «Pessoas sexuadas», «Desenvolvimento
sexualy e «Fecundidade e sexualidade» para os dois primeiros anos do ciclo de estudos - que
compreendem as idades dos 12 aos 14 anos - e «Comportamento sexual humanoy,
«Afectividade e sexualidade» e «Satde e sexualidade» para os dois Gltimos anos de estudos -
que compreendem as idades dos 14 aos 16 anos. Recomenda iguaimente que os conteudos se
devem adequar a realidade concreta do grupo com que se vai trabalhar, devendo haver uma
exploragdo prévia do que se sabe e do que se quer saber.

Moreno Gomez (op. c¢it.. 47, 48, enquadrando os conteados num corpo tedrico ¢
amplo sobre educaglio afectivo-sexual, sugere como procedimento geral a sua selecgdo em
conteudos conceptuais, procedimentais e atitudinais de forma a permitir com maior
objectividade o desenvolvimento didactico do tema.

Divide os conteudos em trés grandes nucleos e estes em areas tematicas que passamos
a descrever sucintamente:

Evolugiio psicossexual: mudancgas psicoldgicas e afectivas na adolescénecia e

mudancas anatdémicas e fisiologicas.
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Relacoes sexuais: sexualidade e prazer; a resposta sexual; sexualidade e reprodugio,
doengas de transmiss@o sexual e formas de comportamento sexual.
Dimensic social da sexualidade: discriminag¢do sexual; sexualidade e publicidade;

sexo e sociedade de consumo: violéncia e sexualidade:; etc.

4.Principios Didacticos, Orientacdes Didacticas e Metodologicas

Os principios didacticos e as orientacdes metodologicas que informam um curriculo
sdo o resultado das opgdes e formas de entender os elementos curriculares e de os relacionar
entre st num determinado contexto socio-educativo: que valores se elegem, como se

concebem 0s objectivos, os contetdos, a organizagiio, 0s recursos, © espago, o tempo, as

relacdes de comunicacio, a avaliagio, etc.

Os principios didacticos sdo marcos de referéncia para a actuagio em sala. Baseados
na experiéncia acumulada ao longo dos anos e na reflexdo (psicologica, sociologica,
epistemoldgica e pedagodgica) que a tem acompanhado, t€m vindo a contribuir com uma
racionalidade cada vez maior para os processos de ensino-aprendizagem.

Por seu lado, a metodologia, integrando os principios didacticos preconizados,
organiza os componentes do processo educative de ensino-aprendizagem.

Gomez Zapiain entende como principios didacticos «los marcos valorativos elegidos y
referenciales para las consecuentes actuaciones educativas», e por metodologia «la forma de
organizar, regular y relacionar entre si los componentes intervenientes en el proceso

educativo de enseflanza-aprendizaje» {op.cit.:58).

4.1. Principios Didacticos

Segundo Bolafios Espinosa er af/ (1993:47) os principios didacticos que deverdo
orientar o trabalho do professor sfo o critico-construtivo, o activo e o globalizante, que
passamos a descrever sinteticamente:

Critico-construtivo: Trata-se de uma caracteristica com duas vertentes, a pessoal e a
social. A vertente pessoal implica que o professor construa criticamente, reflectindo e
investigando, a sua pratica educativa quotidiana e que o aluno, por seu lado, construa
criticamente os seus conhecimentos, atitudes e competéncias num contexto escolar que

facilite estes processos. A vertente social espera promover a critica a todos 0s aspectos sociais

¢ escolares que perpetuam as falsas crengas sobre a sexualidade humana e os conhecimentos ¢




atitudes discriminatorias por razoes sexuais, origem social, etc. de forma a construir-se uma
escola e uma sociedade mais igualitarias.

Activo: Fsta caracteristica supde ter-se sempre presente que o aluno deve ser um
protagonista activo nos processos de ensino-aprendizagem. Este protagonismo deve integrar a
actividade motora (manipulativa e de movimento), a actividade participativa (deciséo,
organiza¢do, implicagfio..} e a actividade operatéria (processamento de informagao,
interiorizacdo, simulagdo.. ).

Global: Esta caracteristica assume que todos os processos de maturagdo formam uma
unidade global inseparavel da experiéncia adquirida na relagio com o meio e que, por isso,
qualquer actividade do aluno envolve mecanismos afectivos, intelectuais, psicomotores,
expressivos, etc. Uma metodologia que facilite a conex@io entre os interesses dos alunos (0
que querem saber), as suas capacidades (o que podem saber) e o curriculo (o que devem
saber) repercutir-se-a directamente numa aprendizagem significativa e motivante, numa
maior assimilagiio e interacgdo com o meto circundante.

Tal como Bolafios Espinosa e/ al (op.cit), do ponto de vista psicoldgico, varios
investigadores sio hoje undnimes em considerar que a aprendizagem assenta em processos
psicolégicos de natureza construtivista (Pereira, 2002: 71).

Almeida e Baldo (1996) destacam duas vertentes de desenvolvimento: por um lado, a
que se refere aos processos internos de equilibragdo como reguladores das aquisi¢des e de
complexificagio progressiva das estruturas cognitivas, onde a posi¢do de Piaget se realca; e
por outro, a que se refere ao papel dinamizador do conflito cognitivo e sociocognitivo na
promocio do desenvolvimento cognitivo, onde a teoria socio-cultural de Vigotsky se destaca.

Mederc (1991:129,130) explicita claramente esta perspectiva construtivista €

socioconstrutivista para a aprendizagem sexual:
«...cl conocimicito sobre la sexualidad humana no surge como ¢ resultado de inculcar ideas o
ransnitir informacion, sino que es el frulo de la interaccién cognitiva del individuo con ¢l medio.
Las explicaciones de los adullos, por muy claras que éstas resulten, no son suficientes. Por ¢llo. a
pesar de los infentos institucionales por imponer una determinada forma de entender la sexualidad
humana. nuesira propuesta metodologica v los cgjemplos que hemos venido comentando
demuestran que existe un proceso consiructivo auténomo, las ideas previas o concepeiones
mfantiles v juveniles (..) Un supucsto cpistemolodgico fundamental en la metodologia

constructivista s ¢l cardcter social del conocimienio sexualy.




4.2. Orientacdes Didacticas

As orientagdes didacticas gerais exposias a seguir de forma analitica ajudam a tornar

operativas as intengdes dos principios didacticos enunciados.

Assegurar a construciio de aprendizagens significativas

Partir dos conhecimentos prévios que o aluno possul, dos seus interesses, necessidades
e capacidades predispde positivamente o aluno para a constru¢io de novos conhecimentos e
para um trabatho autonomo. Paralelamente, facilita ao professor uma informagdo basica para
a necessaria adaptagio do curriculo e dos objectivos de Educagio Sexual para a planificaciio
da aula.

A identificagdo das necessidades €, assim, o ponto de partida para qualquer trabalho
que se pretenda motivante. Sem se perceber o que os individuos em formagio necessitam,
dificultar-se-4 a manutencio dos niveis de auto-suficiéncia e de auto-competéncia desejados
na prossecugdo de qualquer tarefa, seja ela do saber, do saber fazer ou do saber ser. Por outro
lado, para que a aprendizagem seja motivante ha que dar aos rapazes e raparigas a
possibilidade de serem os protagonistas da sua prépria aprendizagem, ndo sO na escotha dos
centros de interesse, como na seleccio dos procedimentos a seguir. Como afirma Pérez
Gomez (1983:3406; citado em Medero, op. ¢ii.; 132): «La motivacion del alumno se encuentra
fuertemente favorecida por el grado de su participacion en el desarrollo del curso de los
acontecimientos en el aula, su posibilidad de eleccidén de contenidos, de temas, métodos y
procedimientos, asi como por la cercania de los procesos instructivos a la dindmica de
intereses, ideas y proyecciones que se generan de manera relativamente espontanea e
imprevisible en la vida del aula».

Sendo a aprendizagem um processo que se situa no aprendente, ela depende das ideias
e dos procedimentos que este mobiliza para enfrentar uma nova situagio. Por isso, o professor
devera planificar actividades variadas (diadlogos, debates, questionarios...) no sentido de
conhecer as ideias prévias dos alunos e discutir sobre elas, valorizando-as e tomando as
mesmas como ponto de partida para a construgiio e aquisi¢do de novos conhecimentos,
atitudes e competéncias. Partiv do que os alunos j& sabem permite reconstruir o seu
conhecimento pela troca conceptual de novos conceitos, entretanto apreendidos em interacgio
com 0 meio,

«A ideia de vir do zero (...) ndo pode vir sendo de uma cultura de simples

justaposi¢do (...). Face ao real, o que se acredita saber ofusca claramente o que se deveria




saber. Quando se apresenta & cultura cientifica o espirito nunca ¢ jovem. E mesmo muito
velho; tem a idade dos seus preconceitos» (Bachelard, 1986: 14).

Gomez Zapiain (op.cif.:58) situa-se igualmente numa concepgio construtivista:
« (...} el aprendizaje supone un proceso reconstructivo personal de lo que se estd enseilando. Cada
persona construyve individualmente su realidad circundante. Dicha construceion se realiza de modo
n1ds positivo cuando el sujeto ko hace significativanente, cs decir, cuando a partir de sus esguemas
intelectuales y emocionales, atribuye un significado al objeto de aprendizaje. Los aprendizajes son
significalivos cuando lo que se aprende se pucde relacionar con lo que sc sabe anteriormente, por
lo que se produce uma reestucturacion del conocimiento previo v ademds lo aprendido se
caracteriza por una significacion légica (estructuracion, claridad v relevancia). El aprendizaje
sighificativo tiene Ingar cuando ¢l alumnado percibe el tema de estudio como importanic para sus

propios objetivoss.

Se em qualquer processo de aprendizagem ¢ importante partir, sempre, do que os
alunos j& conhecem ou vivenciaram e aprender o que tenha uma dimensdo funcional, em
educagio sexual mais necessario se torna que o que se aprende possa ser utilizado na
resolugiio de problemas concretos que se apresentem as pessoas. O aluno devera aperceber-se
de que existem ideias diferentes das suas e que podera discuti-las com os colegas ou realizar
actividades praticas que o levem a reflectir, de forma a aumentar o grau de preciso das novas
ideias, a sua auto-confianca e a sua capacidade de resolugio de problemas.

A tfuncionalidade da aprendizagem implica seleccionar os objectivos e adaptar os
conteudos ao que se necessita para viver em sociedade. As aprendizagens deverfio ser Uteis
para a vida real de cada aluno ou aluna.

Neste sentido, os programas de educacio sexual devem adaptar-se, quer as diferentes
etapas do desenvolvimento psicossexual do adolescente na generalidade, quer aos diferentes
interesses e ritmos de desenvolvimento dos jovens, em particular numa mesma turma. Deste
modo, a identificagdo das necessidades torna-se imprescindivel, ndo sendo aconselhavel a
transposi¢do exacta de programas entre grupos de escolas ou turmas (Marques, 1995; 94).

Outro aspecto a ser tido em linha de conta pelo professor na plantficagio das suas
actividades, como micialmente ja se referiu, sera partir das capacidades dos seus alunos.

«Quando se demonstrou que a capacidade de criangas com iguals niveis de
desenvolvimento mental, para aprender sob a orientacio de um professor, variava
enormemente, tornou-se evidente que aquelas criangas ndo tinham a mesma idade mental e
que o curso subsequente da sua aprendizagem seria, obviamente diferente» (Vigotsky, 2000:
112). A esta «distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar

através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,




determinado através da solucdo de problemas sob orientagdo de um adulto ou em colaboragio
com companheiros mais capazes» chamou Vigotsky a zona de desenvolvimento proximal -
ZDP (op. cit. 0 112).

Esta evidéncia torna indispensavel a averiguagio das diferentes ZDP dos alunos, das
suas «janelas de aprendizagem» que s3o unicas, de forma a conhecer-se o seu
desenvolvimento potencial e através do desempenho assistido promover o seu

desenvolvimento, construindoe novas aprendizagens significativas.

Contextualizar os processos de ensino-aprendizagem

O desenvolvimento da educagdo escolar deve constituir uma oportunidade para que 08
alunos realizem experiéncias de aprendizagem significativas, isto ¢, aprendizagens que se
relacionam com as vivéncias efectivamente realizadas pelos alunos fora ou dentro da escola e
que decorrem da sua historia pessoal ou que a ela se ligam; € igualmente importante
responder aos interesses e necessidades de cada aluno.

Assim, aquando da programacdo das actividades de ensino-aprendizagem, o professor
deve privilegiar as vivéncias dos alunos como pontos de partida do conhecimento que se vai
construindo e estimular a investigacio da realidade social envolvente, fazendo sentir ao aluno
que ele é o protagonista activo da sua aprendizagem e que podera transformar e melhorar a
sua propria realidade.

Importante ¢ também estabelecer parcerias com as instituigtes de saide, quer para
fomentar um trabalho critico e colaborativo, quer para potenciar a utilizagio dos servigos de

saude locais pelos jovens.

Possibilitar ao aluno a realizaciio de aprendizagens significativas

Cabe ao professor, globalmente e ao longo do ano escolar, diversificar métodos e
estratégias, tirando o melhor partido de recursos e de condigbes, de forma a incrementar o
desenvolvimento cognitivo, social e emotivo dos alunos,

Segundo Bolafios Espinosa et af (op.cit.. 49) o professor deve fazer uso combinado,
conforme convenha as diferentes situacdes educativas, de dois tipos de estratégias que se
fundamentam em duas formas de aprendizagem e organizagio do ensino: as estratégias
expositivas e as estratégias por descoberta.

O uso das estratégias expositivas (aprendizagem por recepgio, uso da memoria,

importdncia dos conteados...) deve ser limitado, mostrando-se mais adequado quando se




pretende facilitar informagio prévia ao comego de um trabalho ou explicar conceitos prévios
necessarios ao desenvolvimento de uma investigagio. Por outro lado, deve ser dada mais
importancia as estratégias por descoberta (aprendizagem experiencial, importincia dos
conteidos conceptuais, procedimentais e atitudinais, papel investigador do aluno e do
professor...). E dentro desta «macro-estratégia» poderemos enquadrar uma série de estratégias
especificas, a referir: «estratégias de procura de informagdo», «estratégias de organizacio da
informagion», «estratégias para o estabelecimento de metas colectivasy, «estratégias de
resoluciio de problemasy», «estratégias de aprendizagem em situagdes ladicasy» e «estratégias

de comunicacion.

Facilitar a globalizagio e a interdisciplinaridade das aprendizagens

Grande parte dos objectivos das disciplinas encontra correspondéncia, paralelismo ou
complementaridade nos objectivos da educagdo sexual. O professor de cada area disciplinar
escolherd, nos conteitdos do programa, o ou 0s temas com objectivos comuns e adequara
estratégias e materiais de apoio apropriados.

Todavia, num contexto disciplinar, por vezes nio € linear a infrodugfo de temas de
educacio sexual, pois ha disciplinas plurianuais em que encontramos estes conteudos em
apenas um dos anos curriculares: € o caso, por exemplo, de Ciéncias da Teira e da Vida que,
sendo bianual, apresenta apenas no programa de 11.° ano temas de educagio sexual. Mas ha
disciplinas, como o Portugués e a Historia, onde ha oportunidade constante de inserir 0§
objectivos da educacfio sexual sem forcar o curriculo da disciplina. Dai que se torne util
realizar uma programagio de ciclo de forma a nio ocorrerem omissdes ou sobreposicdes.

Se duma forma genérica qualquer tema pode ser tratado em vérias disciplinas, desde
que exista disponibilidade para a integracfio e articulagdo dos contetidos das mesmas com 0s
objectivos da educagdo sexual, a abordagem da tematica sexual devera ter um caracter inter e
transdisciplinar.

Para Fernandes, «a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade (forma méaxima de
integracdo e de globalizagio de conhecimentos), restituem ao objecto de estudo a sua
concretude, de nexo entre o objecto cientifico e o objecto real e como tal constituem um
verdadeira exigéncia do acto pedagogico» (2000:43).

Para Moreno Gomez, «transversalizar significa plantear, con un objetivo comun, un
mismo aspecto o aspectos estrechamente relacionados entre si desde distintos puntos de vista

y estos diferentes posicionamientos nos los presentan las areas didacticas». Acrescenta ainda

que é importante que os objectivos a conseguir estejam claros ¢ se evite converter «lo




transversal en anecdotico... evitando cualquier tratamiento didacticamente forzado» (1995:
52).

O mesmo autor recomenda, também, que a planificagio deve envolver a elaboragio de
unidades didacticas, «que vienen a expresar la concreccion del curriculo por medio de una
série de actividades de ensefianza-aprendizaje» (1bid.).

A iniciativa pode partir de um ou mais professores, devendo 0s temas ser propostos
a0s outros professores da turma. Como ja foi referido, a auscultagiio dos interesses dos alunos
€ um preceito a ter em conta.

A abordagem da tematica pelo colégio de professores mostra-se importante,
principalmente porque nestas idades se torna Util oferecer ao jovem uma visdo compreensiva
¢ global da sexualidade, informagdes praticas relacionadas entre si ¢ analises criticas da
conduta e seus significados. Da mesma forma que na vida real e na pratica diaria todos 0s
conteudos se encontram relacionados globalmente, também no ensino-aprendizagem surge a
globalizacdo como uma proposta metodoldgica que da resposta a necesstdade de apresentar os
contetdos de ensino-aprendizagem de forma mais inter-relacionada (Gomez Zapiain, op.cil..
59).

Também Antonio Manuel Marques defende a transversalidade para a abordagem da
educagio sexual: «Porque a sexualidade impregna as varias situa¢des da nossa vida, logo as
vérias areas do saber, e porque as criangas e os jovens ndo escolhem, normalmente, as areas
curriculares ou de actividades para expressar as suas dividas ou para determinadas condutas,
serd decerto rentdvel que os varios profissionais da institui¢do participem, directa ou
indirectamente, nestes programas» (Marques, 1995: 96).

A transversalidade pretendida significa que o projecto curricular tem que garantir que,
terminada a escolariza¢do da etapa educativa correspondente, o aluno disponha dos elementos
necessarios que lhe permitam viver a sexualidade de uma maneira auténtica, saudavel,
coerente, integrada, sem caréncias, sem conflitos, sem discriminagdes nem imposicdes
(Gomez Zapiain, op.cit.: 62).

Nio descurando a perspectiva interdisciplinar, a opgéo pela integragfo da educagio
sexual numa érea curricular especifica pode de facto assegurar de forma sinérgica a
aprendizagem formal de acordo, segundo Vaz er al (1996:24), com os seguintes principios:
garantir unidade espacio-temporal de objectivos ¢ conteudos; considerar uma perspectiva

multidisciplinar; centralizar as responsabilidades de programagfio e implementagdo,

sensibilizar as outras areas curriculares para a educacdo sexual incidental, organizar a




colaboragdo das outras areas curriculares na educagdo intencional, ac nivel de temas
especificosy.

De qualquer modo, as actividades ndo se esgotam nas aulas, mesmo nas perspectivas
trans e interdisciplinar. As actividades de complemento curricular poderdo cumprir uma
fungdo importante no desenvolvimento da tematica sexual na escola, desde a sensibilizagdo
da comunidade escolar até ao estudo prévio ou posterior de um tema, ou ao debate de ideias
relacionado com 0s eventos. Neste contexto, e como |4 se referiu anteriormente, a parceria a
estabelecer com os Centros de Saude ou outras institui¢des de saude deve ser enfatizada. De
forma planeada e articulada ¢ possivel e desejavel juntar sinergias e produzir um trabatho em
parceria que promova a interligacdo dos objectivos de ambas as instituigdes de saude e de
educagdo. A implementag@o da educagio sexual através desta via, convidando muitas vezes
profissionais de satde e de organizagbes ndo governamentais, pode, todavia, «tornar-se
menos eficaz se se revestir de caracter esporadico, irregular e menos responsabilizador da
escola como um todo»™. Neste sentido, e de forma a ganhar mais eficacia, as actividades de
complemento curricular devem integrar projectos curriculares de turma, combinando com as
areas curriculares.

Gostariamos de finalizar esta orientacdo didactica citando Rolddo, que em relagdo a
educac@io ambiental expressa o que pensamos ser extremamente ajustado a educagdo sexual:
«N&o se pega porém a escola — sob pena de comprometer e perverter a sua acgio formativa —
que multiplique as suas areas de investimento numa logica atomistica redutora {(as varias
educagoes para...). Nao se transforme na escola a educagio ambiental num qualquer
neofundamentalismo empobrecedor e distorcido. Nio se reduza a acgio da educacio a uma

listagem de proibi¢cGes, herdeiras directas de outros catecismos e ideologias. (1999; 95).

Potenciar o trabalho auténomo e em grupo

O trabalhe autdnomo e cooperativo, apesar de sempre importante em todo 0 processo
de ensino-aprendizagem, ganha ainda uma maior expressdo aquando do desenvolvimento de
programas de educacio sexual.

De acordo com Vaz ef al (op. cit.: 103), a sexualidade, tal como outras areas dos
comportamentos humanos e das relagdes interpessoals, expressa-se ndo s no que se sabe,
mas sobretudo nos sentimentos, nas atitudes e comportamentos. Por isso, os programas de

cducagio sexual na escola ndo poderdo centrar-se apenas na transmissdo de conhecimentos,

W feducagiio Sexual em Meio Escolar. Linhas Orientadoras. (2000). pp. 32




mas terdo também de ter como objecto sentimentos e atitudes para que tenham alguma
eficacia.

Deste modo, o trabalho auténomo e cooperativo podera potenciar-se pela discussao
dos conhecimentos de cada um e do confronto de sentimentos e atitudes. A analise critica, a
conceptualizaciio de hipoteses e a reflexdo pessoal irdo proporcionar uma outra compreensiao
de si e dos outros: «os trabalhos em subgrupos, por exemplo, revelam-se altamente rentaveis
porque, nessa situagdo, os seus elementos atingem graus mais elevados de participagio e de
autonomia, potenciando o seu saber enquanto sdo promovidas atitudes de escuta e de
aceitacio das ideias dos outros e treinada a afirmacdo das suas proprias opintdes» {(Marques,
1995: 95).

Vigotsky defendia que o funcionamento intrapsicologico cresce a partir do
funcionamento interpsicologico, isto é, «Uma operagdo que inicialmente representa uma
actividade externa é reconstruida e comega a ocorrer internamente», «Um processo
interpessoal é transformado num processo intrapessoal» e «A transformacio de um processo
interpessoal num processo intrapessoal € o resultado de uma longa série de eventos ocorridos
ao longo do desenvolvimento» (op.cif.: 75).

Torna-se, assim fundamental, que se adquiram atitudes ¢ competéncias ligadas a
realizaciio e responsabilizagio quer de trabalho individual, quer de trabalho em grupo.

Neste sentido é essencial que se promova um clima de aceitagio mitua e de

cooperagio, onde seja possivel expressareni-se sentimentos e opiniGes sem constrangimentos.

Desenvolver uma orientacio co-educativa

Supde-se a programagio de objectivos que promovam © desenvolvimento de valores e
atitudes positivas em ambos os sexos, valorizando-se as diferencas inerentes ao gENEro numa
perspectiva de desenvolvimento de todas as capacidades da personalidade humana.

Ha que se ter especial cuidado com as atitudes e condutas quotidianas que se tém na
aula e que reforgam positiva e diferencialmente determinados comportamentos dos alunos,
conforme o sexo: diversos estudos mostram que os professores reforgam mais os rapazes que
as raparigas, e mais os valores denominados “masculinos” que os “femininos” (Bolafios

Espinosa et al., op. cit.: 52).




Recorrer a educaciio pelos pares

«A questio da mediagio da aprendizagem por pares mais capazes, pelo seu potencial
de aplicagiio na esfera da educagio escolar, tem sido um dos temas recorrentes na literatura,
de entre os que tém emergido a partir das posigdes de Vigotsky» (Fino, 2001: 284). Na
perspectiva deste autor, «a auto-regulagio é precedida por uma regulagdo exterior. A
aprendizagem de conhecimentos e de habilidades ocorre num contexto social no interior do
qual um adulto ou uma crianga, mais aptos, guiam a actividade de um individuo menos apto»
(King, 1997, referido por Fino, op. cit.: 284).

Desde meados dos anos 80 a educagio pelos pares tem vindo a ser utilizada como
estratégia de promogio e educagfo para a saude, em contextos escolares e néo escolares,
nomeadamente em actividades de educagiio sexual e de prevengio da SIDA, das
toxicodependéncias e da violéncia. Os lideres de pares, dada a sua capacidade de induzir
formas de pensar e comportamentos nos outros, podem contribuir de forma particular para o
processo educativo.

Assim, a adesfio mais facil a determinados comportamentos e atitudes promotores de
saude podera passar pela imitagio de colegas que respeitam e que pretendam imitar e pela
influéncia positiva que a accio e o protagonismo dos lideres de pares podera ter. Os lideres de
pares, cuja participagio deve ser explicitada e aceite pelo grupo, podem ainda ajudar os
colegas tanto dentro como fora da sala de aula e prestar um auxilio especial aos professores
nas actividades na sala de aula. Os lideres de pares podem ser, assim, um recurso importante
em educacio sexual, pelo que devem ser formados e ajudados nos muitos papéis e
responsabilidades que se espera possam desempenhar num programa de educago sexual.

Uma vez formado, um lider de pares devera® «perceber os objectivos de um programa
de Educacio Sexual e a sua propria importincia no decurso do mesmo; ser capaz de ajudar os
colegas e os professores na resolugiio das actividades mais complexas; ser capaz de ajudar
pequenos grupos de alunos a trabalhar eficazmente; ser um bom ouvinte e capaz de perceber
0s sentimentos dos pares; conhecer fontes de informacgdo e recursos de aconselhamento para
que os colegas possam recorrer a ajuda apropriada; e ser capaz de reflectir sobre as suas

actividades e de as relatar e divulgar».

W Educacdo Sexual em Meio Escolar. Linkas Orientadoras. (2000). Lisboa: Ministério da Educagao.
Ministério da Saude, Associagiio para o Plancamento da Familia ¢ Centro de Apoio Nacional da Rede Nacional
de Escolas Promotoras de Saude.pp.35.




Deve-se ressalvar que a educacgdo pelos pares nfio se restringe a acgdo dinamizadora
de lideres e que a participagdo de todos e de cada um devera ser estimulada pelo contributo

individual positivo que € sempre possivel dar.

Assegurar um clima de sala de aula positive

A capacidade para construir um clima de sala de aula positivo, «ambientes de
aprendizagem produtivos», segundo Schmucck e Schmucck (1992: 112), depende de diversos
factores. As expectativas do professor relativamente ao desempenho dos seus alunos, o seu
envolvimento emocional e o nivel de comunicagio que adopta, fazendo parte das relagSes
interpessoais e da troca de informag&o no contexto social da sala de aula, constituem alguns
desses factores que, indirectamente, irfio influenciar o nivel motivacional do grupo.

O clima da sala de aula ¢ um conceito claramente abstracto que ajuda investigadores e
professores a compreender a atmosfera ou efhos das salas de aula. A base tedrica provem,
principalmente, do trabalho de Kurt Lewin {(1975) e dos seus muitos colegas, que mostraram
como as interaccdes entre as necessidades dos individuos e as condigdes ambientais eram
factores-chave na explicagio do comportamento humano (Arends, op. ¢it.: 110).

Sdo fungdes do educador ajudar a criar um clima de confianga no grupo, possibilitar
que os alunos construam e expressem as suas propostas e interesses e tornar acessiveis ao
grupo os dados que sfo precisos para a resolugdo dos seus problemas.

Viarios estudos tém demonstrado que o clima da sala de aula ndo apoiante, critico e
negativo tem consequéncias psicologicas e fisiologicas adversas nos alunos, diminui o seu
sucesso académico e aumenta as atitudes negativas em relagio ao professor (Sprinthall e
Sprinthal, op. cit.: 320-324). «A investigagio tem também demonstrado que uma boa
organizagiio e direcgio de aula (management) esta intimamente associada ao sucesso escolar,
4 satisfagdo e autoconceito positivo do aluno e a diminui¢io dos desvios a norma» (Amado,
1991: 40).

«E necessario intervir no sentido de viabilizar um clima relacional que alie ao seu
poder estimulante um caracter predominantemente tranquilo, securizante e satisfatorio para
ambas as partes e que, justamente porque € assim, facilita o seu investimento mais eficaz na
tarefa que ¢ suposto realizarem em comumy (Carita ¢ Fernandes, 1997: 2).

Todavia, se & bem conhecida a distingio entre «conhecimentos cientificosy,
«competéneias metodologicas» e «competéneias pessoais» do professor - classificagao que

corresponde aproximadamente a de Gilles Ferry (1974): a do «saber», a do «saber fazer» e a
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do «saber ser» - também sabemos que, ao contrario das duas primeiras categorias, a dimensdo
do «saber ser» tem sido tradicionalmente pouco investigada.

Rogers (1985) foi um dos primeiros autores a referir-se especificamente as qualidades
humanas e as capacidades de relacionamento do professor, enquanto pessoa. Com base neste
autor ¢ outros investigadores, Carckuff (1977), construiu um modelo que Brederode Santos
utilizou (com éxito) para desenvolver um trabalho com alunos sobre competéncias que
caracterizam o “bom professor” (Santos, 1991:33-52). Segundo esta autora a preferéncia vai
para o «respeito», seguido do «calor» e da «empatia». Entende-se o respeito «como o
considerar os alunos como pessoas dignas de consideragdo e de confianga, o acreditar no
valor e no potencial da cada aluno, na sua capacidade para assumirem responsabilidades, para
resolverem os seus problemas e para se aperfeicoarem (...) ndo ha professor ‘bom’ que ndo
possua esta competéncian (ibid: 41). De entre as vérias referéncias ao que envolve o respeito,
os alunos referem-se «a disciplina ser a necessaria para o trabalho e criada por todos e nio
uma imposicio unicamente do professor a custa de castigos ¢ ameagas» (ibid.: 42).

A partir da revisdo dos resultados obtidos por diversos investigadores sobre as
representagdes que os almos tém dos professores, Gilly (1980) refere  que,
independentemente da metodologia utilizada, todos os trabalhos realizados enfatizam a
importancia dos aspectos afectivos e relacionais do comportamento do professor. O calor
afectivo, a disponibilidade, a atitude positiva ou o respeito sao alguns desses aspectos.

Segundo Woods (1979), um dos critérios com que os alunos avaliam os professores ¢
o da disposicio. A preferéncia dos alunos val para 0s que S$30 mais carinhosos, bem
humorados, amigos e compreensivos. A amizade ¢ a compreensdo sdo, também, encontrados
por Estrela (op. cit ) a partir de redacgoes de alunos do ex-ciclo preparatorio e do secundario.

Good e Brophy (1979) consideram que para uma gestdo bem sucedida o professor
deverd ter respeito e afeigio pelos alunos; ser consistente e portanto credivel e alguém em
quem se possa confiar; responsabilizar-se pela aprendizagem dos alunos considerando que a
sua primeira fungdo ¢ ensinar; valorizar e gostar de aprender ¢ esperar 0 mesmo dos alunos e
comunicar estas expectativas aos alunos ¢ modelar-lhes o comportamento.

O conhecimento do aluno, das suas necessidades, sentimentos, opinides e
caracteristicas pessoais proporciona maior proximidade, coniribui para a prevencdo dos
problemas e permite respostas ¢ solugdes mais adequadas (Carita e Fernandes, op. cit.: 47).

«Através da comunicacio que estabelece com os alunos, o professor vai-lhes

transmitindo, consciente ou inconscientemente, as imagens e expectativas que formula a seu




respeito, imagens e expectativas que levam os alunos a agirem em conformidade» (Estrela,
1992).

Ser credivel e inspirar confianga implica atitudes de coeréneia entre 0 que 0 professor
diz e o que faz, O que niio pode ser realizado néio devera ser prometido e, quanto a ameagas,
as que niio puderem ser concretizadas é melhor nem sequer falar delas. No inicio do ano, por
exemplo, explicar a razdo de ser das regras e ser consistente na sua aplica¢do contribuil para a
credibilidade do professor, permite reduzir a tendéncia dos alunos para o testarem ao longo do
ano e faz com que estes aceitem a responsabilidade do seu proprio comportamento. A
credibilidade e o respeito fazem do professor alguém a quem os alunos querem agradar e ndo
apenas obedecer (Good e Brophy, op. ¢it.).

A capacidade do professor para ouvir ¢ aluno com atengdo e aceita-lo ¢ talvez a
condicdo fundamental necessaria ao desenvolvimento de um clima afectivo confiante onde o
estudante possa alcangar niveis mais construtivos de comportamento (Lembo, 1975).

Como refere Hunter (1982; cit. em Arends, op. ¢it.), os alunos empregam mais ou
menos esforco consoante o ambiente ¢ a situagio de aprendizagem sdo agradaveis ou

desagradaveis, 1sto ¢, consoante a «tonalidade afectiva» € positiva, negativa ou neutra.

Promover um regime discursivo adequado

O questionamento feito pelo professor devera preferencialmente ser centrado no tema
e ndo no aluno, solicitar a sua reflexfio e estimular a sua investigagio pessoal (perguntas
abertas), assim como levé-lo a reflectir sobre as suas proprias estratégias de aprendizagem
(perguntas de orientagdo) (Altet, op. ¢it.: 95) no sentido de desenvolver competéncias
metacognitivas ( Barth, 1996: 146). Ao invés de emendar o aluno, de ter pressa em corrigi-lo,
havera que interagir com ele, para que ele elabore melhor a sua ideia e seja capaz de a
verbalizar. Popper sublinha que «todo o nosso conhecimento aumenta exclusivamente por
meio da correcgfio dos nossos erros (...); se ndo ousarmos atacar problemas téo dificeis que o
erto seja quase inevitivel entdo ndo havera crescimento no conhecimento» (1975: 177).

A instauragio de um verdadeiro dialogo pressupde a explicitagio e a argumentagao
dos pontos de vista em presenga, a clarificagdo das questdes cientificas que sfo colocadas, a
apresentagiio dos conflitos cognitivos presentes na sala de aula e a procura colectiva de um
novo e mais satisfatorio sistema de explicagiio (Astolfi ef «l, op. cil.: 52). Muitas vezes, ©
didlogo pedagdgico limita-se a levar a turma a «participar» sem a levar a debater, isto &, é util
nio confundir o «dialogal», que diz respeito & forma das trocas de palavras entre dois

interlocutores, com o «dialdgico», que diz respeito a estrutura dos conteudos do(s)
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discurso(s). Uma pergunta de um aluno ¢, assim, uma boa oportunidade de o ajudar a

procurar a resposta; O recurso aos pares devera ser sempre estimulado.

Fomentar o uso de diferentes materiais didsacticos

Os recursos disponiveis e o modo como véo ser utilizados devem estar explicitos na
programacio das diversas actividades de aprendizagem.

O recurso a diferentes materiais, desde a consulta de livios a exploragdo das
tecnologias de informagio e de comunicagdo, ¢ de grande importdncia para o aluno, pois
aproxima-o do meio circundante no qual tera de se integrar.

Apo6s uma avaliagdo dos recursos disponiveis, a selecgao dos mesmos deve ser guiada
por diversos pardmetros, nomeadamente, as caracteristicas e necessidades especificas da
programagio da aula, uma optica coeducativa que possibilite a utilizaglio de materiais que ndo
transmitam esteredtipos sexistas, nem contetidos androcéntricos, e uma efectiva contribuigdo
para dinamizar o grupo, aprofundar matérias em determinados aspectos, promover analises

criticas, etc. (Bolafios Espinosa ef al., op. ¢it.:53).

Trabalhar em coordenaciio com os encarregados de educagiio, com 0s pais ¢ com

as maes

A vivéncia da sexualidade ¢ um dos elementos do processo de desenvolvimento global
da pessoa, constituindo-se a familia como o primeiro e um dos principais agentes de educagao

sexual dos humanos:

«¢ nele que se realizam as primeiras relagdes afectivas, vinculativas ¢ de sociabilidade que
em muito influenciarfio os ciclos de vida subscquentes. nomeadamente nas suas dimensdes
afectiva, amorosa ¢ sexual. A qualidade dessas primeiras relagdes — com as figuras parentais ¢
outras afectivamente significativas — interfere no desenvolvimento global das criangas ¢ jovens ¢
evidenciar-sc-a, a varios niveis, na continuidade da sua vida. S4o um bom exemplo, porque foram
objecto de estudos ciemificos bastante conclusives, 0s graus de confianga em si ¢ nos outros, bem
como atitudes de aceitagio ou de recusa cm relagio ao corpo ¢ & expressio dos afectos ¢ da

sexualidade»™.

Se bem que a aprendizagem sexual possa decorrer de uma socializagio consciente e
intencional promovida pelas familias no sentido de aumentar e consolidar os conhecimentos

dos seus filhos e educandos na esfera sexual, é pela observagio de comportamentos ¢ pela

W Ihid., pp.49.




influéneia de modelos veiculados pela familia que ela € inevitavelmente reforgada: o modo
como cada elemento da familia exerce o seu papel sdcio-sexual e afectivo-sexual; a
proximidade ou a distdncia fisica; o que se verbaliza sobre os comportamentos de outras
pessoas; os siléncios e os comportamentos ndo verbais; etc.

Assumindo o peso da familia na vivéncia da sexualidade pelos jovens, torna-se
imprescindivel em educagiio sexual a coordenagdo entre a socializagio promovida pela
familia ¢ a formacdo pessoal e social desejavel pretendida pela escola, incentivando ©
envolvimento e apoio dos pais e encarregados de educagio: «a investigagdo tem demonstrado
que a eficacia da educagdo sexual esta directamente relacionada com a ligacio a comunidade
envolvente e com o envolvimento e apoio dos pais» (Sampaio, 2000:15).

Nio ¢ possivel negligenciar, todavia, a eventual ocorréncia de situacdes de
discordancia de opinides que resultam de diferentes posicionamentos ideologicos, por
exemplo, de cariz cultural e/ou religioso. Fazendo prevalecer os interesses dos alunos, ha que
procurar o consenso entre as diferentes perspectivas de forma a no inviabilizar as iniciativas
de educacdo sexual explicita preconizadas: «..combinar una serie de paufas de actitud
conjuntas entre escuela e hogar, que impidan la creacion de un conflicto en el educando ante
posibles planteamientos diferentes del educador o educadora y la madre o el padre» podera
ser a estratégia a seguir (Bolafios Espinosa et al, op. cit.: 21).

Com a comunicacio entre encarregados de educagdo e professores conseguida, ndo so
a aprendizagem sexual dos jovens € objecto de ajustamentos, minimizando-se o contlito,
como o esforco de ambas as partes ganha maior probabilidade de sucesso ac procurar-se
atingir objectivos comuns: «Such co-operation between parents and staff is of major
importance in successful sex education, as both groups gain in confidence if they feel they
have shared aims, and a line of communication should any problems arise» (Went, 1985: 11).

A articulagio escola-familias pode ser estabelecida a diferentes niveis (Bolafios
Espinosa e/ al, op. cit.: 54), nomeadamente, na colaboraciio e implicagio no processo de
ensino-aprendizagem através de actividades que requeiram a participagdo em casa, na aula ou
na escola; na valorizagio das suas iniciativas, por exemplo, na realizagdo de encontros,
debates. etc.; na formagio em sexualidade (aspectos sacio-culturais; desenvolvimento
psicossexual dos seus educandos; saade sexual e reprodutiva, etc.); € na

discussio/estabelecimento de formas de comunicagio/actuagdo com os filhos adolescentes.

Vaz et al (op. cil.: 108) ainda recomendam, como temas das actividades a desenvolver

com os encarregados de educacfio, a apresentaglo das davidas e das questdes dos seus




educandos e o enquadramento das acgdes a desenvolver com os jovens em fermos de
objectivos, contendos, metodologias e quadro ético de referéncia.

Uma formagio coerente, e ndo contraditoria, passara obrigatoriamente pela assungdo
nos programas dos principios éticos orientadores, de respeito pela diferenga do outro, pela

responsabilidade e liberdade individuais.

Desenvolver uma avaliacio formativa

A avaliacio ¢ um elemento imprescindivel para analisar se a actividade educativa se
ajusta a realidade do aluno, se os objectivos propostos vao sendo atingidos e que adaptagoes
se VAo tornando oportunas.

Tanto o aluno como o professor, como o grupo turma, podera através da auto ¢ da
heteroavaliacio desenvolver uma avaliagio que abramja quer os conhectmentos quer as
atitudes e as competéncias.

A avaliacfio - sendo um processo activo, continuo e formativo que permite aos alunos,
individualmente efou em grupo, e ao professor reverem criticamente todo o processo -
converte-se no principal orientador do processo de ensino-aprendizagem, marcando 0$
ajustamentos necessarios a uma pratica pedagogica cada vez mais ajustada a realidade.

No processo de avaliagfio, varios sdo 0s indicadores e os instrumentos a que se pode
recorrer (Bolafios Espinosa ef al, op. cit.: 55), a referir, indicadores como: a informagdo que o
aluno possui e o seu nivel de participagdo, interesse ¢ habitos de trabalho, a mudanga nas suas
concepgdes prévias, os comportamentos que manifesta, o material elaborado, a valorizagdo
que faz do desenvolvimento das sessoes, etc. ¢ instrumentos como: provas escritas, analise

dos trabalhos realizados, fichas de registos, escalas de atitudes, diario escolar, etc.

4,3. Orientacdes metodologicas

Com a adopgio de um modelo de educagdo sexual de desenvolvimento pessoal,
pretende-se a consecugdo de objectivos nao s6 ao nivel da transmissio de conhecimentos,
mas também os centrados nas atitudes pessoais ¢ no desenvolvimento de competéncias
especificas. Como em muitas areas de ensino-aprendizagem, também aqui o tipo de
intervencdo preconizado ira determinar a adopgdo de metodologias e técnicas pedagogicas

adequadas.

Ao pretender-se o desenvolvimento de competéncias metacognitivas, que permitam ao

individuo aprender a aprender, a pensar sobre 0 pensamento ¢ 0s sentimentos, € de




relacionamento interpessoal, nomeadamente, a capacidade de reflectir sobre atitudes e
valores, de expressar os seus sentimentos ¢ opinides e de aceitar os dos outros, e de decidir de
forma auténoma sobre o melhor comportamento em cada situagdo, o professor podera
recorrer, no Ambito das metodologias activas, a um vasto conjunto de técnicas referidas
diversos autores (Sanchez, 1985: 15-38;Vaz ef al, 1996: 110-114; Marques, 1995 95,96,
Frade ef al, 1999: 20-24). Técnicas de partilha de informacio (Brainsiorming ou
tempestade de ideias, recolhas documentais, fichas de trabatho, utilizagio de questionarios,
caixa de perguntas, producio de cartazes, visita externa, exploragio de videos e outros meios
audiovisuais), Técnicas de clarificagiio e debate de opinides, valores e atitudes (barometro
de atitudes, debate pro e contra e histérias valorativas), Técnicas de treino de competéncias
(discussdo de casos, role play ou dramatizagdo, saber escutar’” e expressar sentimentos™ ),
Técnicas de descontraccio (jogos de criangas; jogo da pra(;a45 , jogos de apresentagio ou de

«quebrar o gelo» e fotolinguagem).

5. Estratégias de Intervencéo

5.1. Ao nivel do sistema educativo

Segundo Sanchez (op. cit.: 105-107), a implementagdo da educagio sexual passa,
necessariamente, pela criagio de uma infra-estrutura de educagao sexual que integre estudos a
nivel universitario, cursos para professores e educadores, e centros de documentagio:

A primeira condigio para levar a cabo uma adequada educagio sexual € a existéncia
de estudos universitarios sobre sexualidade em diferentes faculdades, sem os quais © ensino
se empobrece progressivamente. SHo objectivos fundamentais levar a cabo investigagdes que
permitam conhecer a realidade; receber, reelaborar e transmitir os conhecimentos actuais de
que dispdem as sociedades mais avangadas; e formar profissionais de ensino e de saude.

Em segundo lugar, Sanchez defende a necessidade de cursos de formagdo para
professores, psicologos e profissionais de saude, que teriam um caracter de curso basico para
quem ndo tivesse feito a formagdo inicial. Os objectivos basicos seriam, adquirir
conhecimentos amplos; assimilar os objectivos da educagio sexual; conhecer a organizagdo
dos contetidos ¢ métodos da educacio sexual; e favorecer a aquisicio de atitudes naturais e

positivas face a sexualidade. Segundo o autor, 0s cursos deveriam ser amplos de conteudos ¢

5 Goldstein ef af.. 1989, citado por Lopez, 1990;Vaz et al, 1996:113
M opez, 1990; ibid: 113
¥ Cembrano, 1989. citado por Lopes. 1990; ibid: 114




ditatados no tempo, por exemplo de 60 horas; poderiam constituir, igualmente, cursos de
reciclagem.

Em terceiro lugar, parece fundamental dispor de centros de documentagdo, que
apoiem os professores depois de realizada a formagdo. Algumas das finalidades seriam,
recolher, ordenar ¢ colocar a disposigio dos educadores (pais ¢ encarregados de educagio) o
material existente (livros, folhetos, material audiovisual, etc.), elaborar novos materiais,
fornecer orientacdes concretas quando solicitados pelos professores, sobre a planificagio de
actividades e a utilizagio do material; e favorecer e/ou coordenar campanhas de educagdo

sexual.

5.2. Ao nivel da escola

A educacio sexual deve estar explicita no projecto educativo da escola; como foi
referido, a legislagdo existente enquadra a necessidade de desenvolvimento de acgdes de
educacio sexual nas escolas, nas areas curriculares disciplinares e ndo disciplinares, nas
actividades de complemento curricular e interdisciplinarmente.

«Na pratica, cada escola terd que encontrar 0 seu caminho, tendo em conta a realidade
sdcio-cultural em que esta inserida». Todavia, «Quando ja ha na escola uma equipa de
professores interessada em trabalhar estas questoes, o trabalho fica muito facilitado» (Souto,
2001:17).

Neste sentido, e no ambito do enquadramento legal actual, ¢ desejavel a criagdo em
cada escola de um nicleo, responsavel perante o Conselho Pedagdgico, que elabore ¢
proponha um programa de educagio sexual que se integre nas diferentes componentes do
curriculo.

Neste contexto, poderemos identificar algumas etapas essenciais para a organizagio e
desenvolvimento de um projecto de educagdo sexual em meio escolar*® (Frade et al, op. cit:

24.25; Moreno Gomez, op. cit. 55-63:):

1. Etapa: identificar ¢ constituir a equipa de trabalho multidisciplinar.

I Educagio Sexual ent Meio Escolar — Linhas Orientadoras. (2000). pp. 32:
liducagdo Sexual: Responsabilidades e Desafios (2002). Lisboa: Associagio para o Plancamento da Familia.
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A constituicio de uma equipa inicial de professores € muito importante quando se
pretende dinamizar um projecto de educagdo sexual, pois constituird um nacleo organizador €
orientador ao longo do percurso de trabatho do professor.

A equipa inicial de professores deve ser multidisciplinar, pois facilitara,
posteriormente, o acompanhamento do trabalho do professor na sexualizagio dos curricula.

O trabalho em equipa nio sO é mais enriquecedor, como se torna muito importante
para ultrapassar dividas, insegurangas pessoais € receios iniciais de incompreensdo por parte
dos colegas, da escola e das familias dos jovens.

2.* Ltapa; fazer o levantamento dos recursos ja existentes na escola, tanto ao nivel
dos materiais como das experiéncias de formagio dos professores em educagéo sexual.

3. Etapa: elaborar um projecto de educagiio sexual, justificando a necessidade de
educagio sexual no sistema educativo, explicitando as finalidades da educagdo sexual, 0s
objectivos, as estratégias, as formas de avaliar resultados e processos, assim como 08 modos
da sua integraciio no projecto educativo de escola.

4.* Etapa: proposta de integra¢fio do projecto de educagao sexual no prejecto
educativo de escola e identificaciio dos professores interessados em participar.

A sensibilizacio da comunidade educativa para o desenvolvimento de projectos de
educacio sexual poderd realizar-se através da programagio de accdes de sensibilizagio,
debates, painéis, posters, acgdes de sensibilizagdo/formagdo para alunos, etc.

A Assembleia de Escola é o espaco indicado para o debate e integragdo das propostas
de educacio sexual no Projecto Educativo de Escola, pois, reunindo todos os sectores da
comunidade educativa (encarregados de educagdo, pessoal docente, pessoal ndo docente,
representantes dos alunos e organismos da comunidade), decidira da aprovagdo, ou ndo, de
tais propostas. Uma vez aprovado o projecto de educaciio sexual, ha um compromisso
assumido e partilhado por toda a comunidade educativa, o que se torna deveras importante na
implementa¢do dos passos subsequentes.

5, Etapa: procurar e identificar os apoios indispensiveis.

Com base no levantamento dos recursos existentes, ja realizado, devera ser iniciado
um processo de apetrechamento da escola com os recursos materials que Se mostrem
adequados as necessidades dos professores na planificagio das acgbes a desenvolver.
Bibliografia actualizada e materiais educativos, como panfletos e material audiovisual, sao
alguns dos materiais que devem estar disponiveis num centro de recursos a organizar na

escola, «que podem servir de orientagfio aos professores para identificar 0s aspectos




principais a focar e conferir a sua adaptagio aos diversos niveis de desenvolvimento

psicossexualy (Vaz er al, op. cit.: 110).

Uma boa gestdo dos espagos e dos tempos comuns nos horarios dos professores €.
igualmente, outro factor que potencia o desenvolvimento de trabalho de equipa,
imprescindivel ao desenvolvimento de actividades de educagio sexual no ambito do trabalho
do professor quer no &mbito duma articulagdo entre as componentes do curriculo
propriamente ditas, quer na perspectiva transversal ja referida.

Paralelamente ¢ importante identificar as necessidades actuais de formagao dos
professores, no sentido de, em colaboragdo com as estruturas de formacio de professores,
promover acgdes de formagdo de professores em educagio sexual.

Também o estabelecimento de parcerias ¢ o apoio técnico realizado pelas equipas de
apoio local a educagfio sexual da Rede Nacional de Escolas Promotoras de Saude, pelas
delegacdes regionais da Associagdo Para o Planeamento da Familia, ou pelos servigos de
satde locais, constituem factores favoraveis a integragio de um projecto de educaglo sexual
na escola.

Sera necessario realgar a importéncia, aqui, das equipas directivas, que, atraves da sua
actuacio, tém a possibilidade de influenciar favoravel ou destavoravelmente a intervencdo
educativa em educacio sexual numa escola. Assim, e segundo Moreno Gomez, ¢ a equipa
directiva de cada escola que deve converter «en realidades operativas los acuerdos y
determinaciones» do conselho da comunidade educativa (1995: 58).

Queremos destacar as possibilidades que tem uma direcgdo executiva para favorecer a
interven¢ic educativa em educagdo afectivo-sexual (ibid.: 58): favorecer e garantir a
coordenaciio entre os departamentos e grupos disciplinares da escola; promover a formacgao
de uma equipa multidisciplinar; favorecer a realizagdo de um plano de formagdo para
professores sobre educagfio afectivo-sexual; iniciar e manter relagdes com as entidades sociais
da comunidade envolvente da escola.

6.* Etapa: comunicar os principios e os contendos do projecto aos pais e
encarregados de educagiio; dinamizar espacos de didiogo.

Esta etapa decorre de uma das orientages didicticas referidas anteriormente, a de
«Trabalhar em coordenagio com os encarregados de educagio, com 0s pais € com as maes».

7.* Etapa; formacio dos professores ¢ outros profissionais que desejem envolver-se

no projecto, como o psicologo da escola, os auxiliares da acgdo educativa e os profissionais

de saude locais.




A formacio de professores em educagdo sexual constituira um item a desenvolver no
capitulo seguinte.

8." Etapa: desenvolver trabalhos de projecto, individualmente, com c¢ada
professor, ou grupo de professores, no sentido da sexualizacio dos curricula (Integragdo
curricular dos aspectos relacionados com a educagdo sexual) e da promogio da
interdisciplinaridade, portanto na base da identificagdo dos momentos curriculares em que
seja possivel a abordagem de temas relacionados com a sexualidade, articulando-se com
outros profissionais, se necessario, na programagio de actividades concretas de educagao
sexual a desenvolver com os jovens; e na identificagdo de momentos interdisciplinares e/ou
de complemento curricular para a abordagem integrada dos temas.

Uma vez estabelecidos, globalmente, os objectivos comuns, que sirvam de
denominador comum a qualquer concretizagdo curricular, € debatidos os principios ¢
orientacdes metodologicas, podem realizar-se varios «encontros didacticos didacticos» em
cada escola.

9.* Etapa: realizaciio e avaliacio das actividades (a discutir no ponto seguinte).

10.* Etapa: avaliagio do projecto e preparacio dos anos lectivos seguintes:

Quando falamos em avaliagio referimo-nos ndo so a averiguagio da consecugdo dos
objectivos propostos, como também & aferigdo do proprio processo: pontos fortes, pontos
menos fortes, insucessos, dificuldades sentidas, sugestOes, etc. Assim, a avaliagdo sera,
fundamentalmente, qualitativa e continua, pretendendo-se um, feed-back continuo de todos 0s

intervenientes.

£.3. Ao nivel da turma

Frade e a (op. cit.: 25-26) propdem uma intervengao a quatro nivels no grupo turma:
primeiros contactos com 08 alunos; identificacdo das necessidades do grupo; programagio das
acges; ¢ avaliagiio das mesmas.

Segundo 0s mesmos autores, 0$ primeiros contactos deverfio ser aproveitados para
uma apresentagdo ludica e descontraida dos alunos. Alias, como ja se referiu anteriormente, €
extremamente importante no processo de ensino-aprendizagem construir, desde os primeiros
contactos com os alunos, climas de trabalho produtivos, tranquiios e securizantes, de forma a
estimular a sua participagio activa.

Apesar das programages para os diferentes ciclos existentes na bibliografia, ¢é

recomendavel, como atras ja referimos, responder aos interesses e necessidades dos jovens.

Dai que se torne obrigatorio conferir as expectativas dos alunos. Este confronto entre a




proposta de programa e as necessidades dos alunos pode, segundo Vaz e colaboradores, ser
realizado através da organizagdio de uma caixa de perguntas, da aplicagdo de um questionario,
do trabalho em pequenos grupos ou da discussio de questOes higadas 4 sexualidade dos
ltimos capitulos da(s) telenovela(s) que os jovens pretendam discutir» ou da «observagio de
acontecimentos» reais «e das discussdes que se thes seguemy» (op. cit. :107).

A metodologia de programagio de uma actividade de educagio sexual ndo ¢ diferente
da que ¢é utilizada em qualquer outra programacio pedagogica (Frade ef al, op. cit: 20,
Sanchez, op. cit.: 103; Vaz et al, op.cit: 109). Uma programagio pedagdgica devera atender
aos seguintes itens: tempo disponivel para a actividade; definir os objectivos ¢ 0s contendos
especificos; conceber actividades que integrem os contetidos e promovam a consecugdo dos
objectivos; definir as téenicas e os materiais pedagogicos que irdo ser utilizados, assim como
outro equipamento necessério; definir formas de avaliar. Isto €, devera passar pela elaboragéo
de unidades didacticas: «Este planteamiento guarda una estrecha relacién con las
denominadas unidades didacticas, que vienen a expresar la concreccion del curriculo por
medio de una serie de actividades de ensefianza-aprendizaje (Moreno Gomez, op. cil. 52).

Relativamente 4 avaliacio, ela deve ser entendida numa dupla perspectiva: avaliagdo
da sessdo pelos alunos e avaliagdo da consecugo dos objectivos intcialmente propostos.

Na avaliacio da sessdo deverdo ser assumidos diversos indicadores relativos ao
programa, ao funcionamento das sessdes e & intervengao do professor.

Quanto i avaliagio da consecugiio dos objectivos inicialmente propostos, nao ¢ facil
realizar a avaliagio de uma experiéncia de educagdo sexual, pois ndo so se devera ter em
conta o grau de informag#io conseguido, mas também a mudanca de atitudes e de
comportamentos. Por isso, o professor devera recorrer a uma gama diversa de indicadores €

instrumentos de avaliagio, ja referidos anteriormente, aquando das orientagoes didacticas

sobre avaliago.
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PARTE II

FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES

CONCEPCOES E PRATICAS DE FORMACAO




CAPITULO 1

ENQUADRAMENTO CONCEPTUAL E LEGAL

1. Como Definimeos Formacio de Professores

Quanto & formagio de professores, se esta se definir como educagio daqueles que vao
ser professores, podemos dizer que a sua historia coincide com a historia da educagdo.
Todavia, o que nos importa agora, ¢ tendo presente a linha do nosso trabalho, ndo € o devir
histérico da formacdo, mas as conceptualizagdes de formagdo de professores actuais, que
acabam por reflectir os modelos, os paradigmas ou as orientacdes conceptuais de formagio de
professores.

Para Rodriguez Dieguez (1980: 38; citado em Marcelo Garcia, op. cif.: 22) a formagao
de professores «é o ensino profissionalizante para o ensino». Assume a formagfio de
professores como uma das dimensdes do ensino, de caracter intencional, que visa contribuir
para a profissionalizacdo dos sujeitos que té€m a seu cargo a educaciio do sistema. Sera um
encontro entre pessoas adultas, onde o formador interage com o formando, havendo uma
intencdo de mudanga num contexto organizacional e institucional mais ou menos delimitado,
que nada difere do de outra formagao profissional.

Para Ferry (1983: 36; ibid) a formagio de professores diferencia-se de outras
actividades de formagfio em trés dimensdes: trata-se de uma formagéo dupla, onde se tem de
combinar a formagao académica e a formagio pedagogica; a formagao de professores forma
profissionais, apesar de nem sempre se assumir como caracteristica da docéncia;, € € uma
formacio de formadores, e como tal ha um necessario isomorfismo entre a formacdo de
professores e a sua pratica profissional.

Doyle critica a formagdo de professores ao caracteriza-la como «um conjunto de
experiéncias fracamente coordenadas, concebidas para manter 0s professores preparados para
as escolas primarias e secundariasy (1990: 3; ibid.: 23).

Pelo seu lado, Medina e Dominguez consideram «a formagéo de professores como a

preparagio e emancipagio profissional do docente para realizar critica, reflexiva e

eficazmente um estilo de ensino que promova uma aprendizagem significativa nos alunos €




consiga um pensamento-acglo inovador, trabathando em equipa com os colegas para
desenvolver um projecto educativo comum» (1989: 87).

Se bem que o perfil de professor destes autores € o de um sujeito reflexivo e inovador,
muitos outros tém surgido, vindos de modelos e teorias do ensino, que por sua vez
influenciam os modelos de formacdo de professores. A formagio de professores ndo deve,
assim, ser considerada como um apéndice indiferenciado de toda a teoria do curriculo ou do
ensino, mas desenvolver uma «matriz disciplinar» (Medina e Dominguez, ibid.). Segundo
Schwab, esta matriz disciplinar tem a ver fundamentalmente com a realizagdo e O
desenvolvimento de duas estruturas; «a estrutura conceptualy e «a estrutura sintactica»
caracteristicas (1981; ibid.: 24).

Podemos entender que a estrutura conceptual da formagéo de professores (principios
tedricos que orientam a investigagio), ainda que interdependente da teoria do ensino, do
curriculo, da escola, etc., apresenta caracleristicas especificas que a distingue de outras
disciplinas da area. Alids, os modelos, as teorias e as conceptualizagdes que se tem
desenvolvido em relagio ao ensino, ao curriculo, a escola, etc., tém que ser reajustados e
transformados quando sdo analisados na perspectiva da formagdo de professores. Por outro
lado, relativamente a estrutura sintactica (métodos de investigacao utilizados na validag8o das
hipoteses de trabalho) podemos constatar que a formagio de professores tem vindo a
desenvolver uma area de investigagio propria, indagando sobre problemas especificos da sua
estrutura conceptual (Marcelo Garcia, op. cil.: 24).

Para Medina € Dominguez (op. cit.. 105) a formagio de professores vai-se
apresentando progressivamente como «uma potente matriz disciplinar, onde a sua propria
projecgio evidencia tanto a sua consolidagdo cientifica, como o esfor¢o de validade
epistemologica permanente, tanto pelo rigor dos seus paradigmas, como pela utilizagdo e
produgiio de modelos ¢ métodos de investigagio proprios». Assim, a configuragdo da
formaciio como matriz disciplinar pode justificar-se por apresentar um objecto de estudo
singular (os processos de formagho, preparagdo, profissionalizagio e socializagdo dos
professores); possuir diversas estratégias, metodologias e modelos consolidados para analise
dos processos de aprender a ensinar que néo diferem, na sua esséncia, dos correspondentes a
investigagdo didactica; ser constituida por uma comunidade de cientistas que elabora um
codigo de comunicagio proprio facilitador do grau de confianga da investigagdo; incorporar
activamente os proprios protagonistas, os professores, nos programas de investigagdo; € ser

assumida como peca-chave da qualidade do sistema educativo pelos  politicos,

administradores e investigadores.




Como registo final, com o qual concordamos, Marcelo Garcia entende a formagio de
professores como sendo «a area de conhecimentos, investigagdo e de propostas teoricas e
praticas que, no dmbito da Didactica e da Organizagio Escolar, estuda os processos atraves
dos quais os professores — em formagio ou em exercicio - se implicam individualimente ou
em equipa, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposigdes, € que lhe permite intervir profissionalmente
no desenvolvimento do seu ensino, do curricuio e da escola, com o objectivo de melhorar &

qualidade da educagio que os alunos recebem» (op. ¢if:26).

2. 0 Que Entendemos Quando Falamos de Formagdo Continua de Professores

Durante algum tempo, os termos aperfeicoamento, formagio em servigo, formagao
continua, reciclagem, desenvolvimento profissional ou desenvolvimento de professores foram
utilizados como conceitos equivalentes (Marcelo Garcla, op. cif.: 136) apesar das diferengas,
pelo que se torna util clarifica-los.

Ribeiro (1990: 10} e Formosinho (1991:237) fazem coincidir a formagao continua de
professores com a ideia de «aperfeicoamento» de competéncias apos terem recebido o seu
certificado inicial de professores podendo acrescer ainda a aquisigdo de qualificages
certificadas.

Garcia Alvarez refere-se também ao facto de se tratar de uma formagio em exercicio,
mas enfatiza a finalidade formativa das actividades, tanto de desenvolvimento pessoal como
profissional reafizadas individualmente ou em grupo, no sentido de «um desempenho mais
eficaz das suas tarefas actuais ou que o preparem para o desempenho de novas tarefas»
(1987:27, Marcelo Garcia, op. ¢it.: 136).

Conceito mais ambicioso é o que faz coincidir a formagio continua com o Proposito
de desenvolvimento profissional do professor, capaz de promover a mudanga das praticas ¢ a
inovacio educacional. A este respeito, e assumindo a importancia da pratica no trabatho do
professor, Cré sublinha que a formago continua so se justifica «quando pressupde uma
mudanga na pratica de ensinar/educar», acrescentando que «ndo ha mudanc¢a sendo em
relagdo a uma situagiio anterior»; e que por isso «o proprio professor € quem reconhece a
mudanga ou deve reconhecé-la (1998: 121).

Sobre o que se entende por pratica de ensinar ¢ mudanga de pratica de ensino, a autora
refere: «as mudangas executadas por um professor ou educador no momento de planificagéo

de ensino, da fase inferactiva ou de fase pos-interactiva. Pode relacionar-se com 0s seus




esquemas de ac¢lio, as suas decisdes de planificagiio ou os seus conhecimentos do mesmo
modo que as acgdes executadas, as interacedes com os colegas e a reflexfio exercida sobre a
acciio. O conjunto destes elementos constitui o que nos chamamos a sua pratica de
ensinar/educar (ibid.).

Nesta perspectiva, falar de formagdo continua ¢ falar necessariamente de
desenvolvimento profissional, de um conjunto de aprendizagens realizadas pelo professor em
contexto de trabatho. Note-se que o conceito de desenvolvimento tem uma conotaglo de
evolucdo e de continuidade o que o distancia da tradicional dicotomia entre formagéo inicial ¢
formagio continua. Alids, numa optica de desenvolvimento profissional do docente,
consideram-se gratuitas, quer a bipolarizagio formagdo inicial/formagdo continua, quer a
conceituagio de reciclagem para esta Gltima, pelo seu caracter pontual e de actualizagio
inerente.

Mas ndo é esta a conceituacio mais frequente de formagio continua. Para Corcoran, ¢
no sentido de uma clarificagio de conceitos, enquanto «a expressao formagfo continua remete
para as oportunidades formais de aprendizagem profissional promovidas pelas entidades
formadoras competentes, o desenvolvimento profissional constitui um conceito mais
abrangente ¢ inclusivo, incluindo um vasto leque de actividades que afectam o processo de
aprender a ensinar ¢ o crescimento intelectual e profissional dos professores» (1995; citado
em Pacheco, 1999: 129).

O conceito de desenvolvimento profissional dos professores pressupde assim «uma
abordagem na formagio de professores que valorize o seu carécter contextual, organizacional
e orientado para a mudanga» (Marcelo Garcia, op. cit.: 137).

Neste sentido, no decurso deste trabalho assumimos, tal como Pacheco, que o
proposito primordial da formag@io continua é o desenvolvimento profissional do professor
num fundo de formagiio permanente, pois o processo de desenvolvimento das competéncias
sdeio-profissionats, presumivelmente iniciado durante a formagdo inicial, continua no decurso

do exercicio da docéncia.

3. Do Enquadramento Legal da Formacio Continua i Realidade da Formacio

As linhas que se seguem pretendem constituir uma pequena reflexdo sobre a realidade
das praticas de formago, assumindo como referencial o enquadramento legal actual da

formacfio continua de professores dos ensinos basico e secundario, nomeadamente a Lei de




Bases do Sistema Educativo e o Decreto-Lei n° 207/96, Regime Juridico da Formagdo
Continua de Educadores de Infincia e de Professores dos Ensinos Basico e Secundario.

De seguida, apds a caracterizag8o das diversas modalidades de formagio continua,
discutiremos a pertinéncia de a oferta de formacio continua de professores tender para &
concepcdo de planos de formagio sob medida, potencialmente traduzivels em percursos

formativos de desenvolvimento profissional diferenciado.

3.1. Principios fundamentais ¢ objectivos

No seu capituto 1V, Recursos humanos, a Leir de Bases do Sistema Educativo‘”, no n.°
1 do art.30.°, contigura principios gerais {e fundamentais) sobre a formagio de educadores ¢
professores, dos quais se destacam os seguintes:

«Formacio inicial de nivel superior, proporcionando aos educadores e professores
de todos os niveis de educagdo e ensino a informagio, os métodos e as técnicas cientificos e
pedagdgicos de base, bem como a formagio pessoal e social adequadas ao exercicio da
fungdon;

«Formaciio continua que compiemente e actualize a formaglo inicial numa
perspectiva de educagdo permanentey;

«Formacio integrada, quer no plano da preparagio cientifico-pedagogica quer no da
articulacio tedrico-praticar;

«Formacfio assente em praticas metodologicas afins das que o educador e ©
professor vierem a utilizar na pratica pedagogica»,

«Formagio que favorega e estimule a inovagio e a investigagio, nomeadamente em
relagdo com a actividade educativa»,

«Formaciio participada que conduza a uma pratica reflexiva e continuada de auto-
informagdo e auto-aprendizagemy.

Pouco depois da publicagdo da LBSE, «os ministros europeus de educagdo aprovaram
uma resolucdo, em Maio de 1987, em que se recomendava que, entre outros aspectos, a
formacio inicial de professores deveria insistir nos seguintes elementos: 1) aquisi¢do de
aptiddes humanas e sociais; 2) pratica pedagdgica e conhecimento do sistema escolar e seu
funcionamento; 3) dominio de certas disciplinas e compreensido das matérias; e 4) reflexfio

sobre os valores e sua transmissdo» (Marcelo Garcia, op. cif.: 82).

T eine 46/86, de 14 de Outubro (Let de Bases do Sistema Educativo - LBSE).




Muitos siio os autores que realgam a necessidade de aquisi¢do de conhecimentos e
competéncias relativamente as dimensdes propriamente profissionais e educativas. Todavia,
s6 alguns enfatizam a inclusio de uma area de estudos no sentido de promover a construgao
do professor como pessoa.

Segundo Campos, a Lei de Bases da «foros de cidade» & componenie de formagio
pessoal e social. Para o autor, esta componente comega a ser considerada indispensavel e
fundamental em qualquer formagio profissional, referindo que «anuitos estudos tém mostrado
a sua relevincia no caso dos professores» (1989: 125). Neste ambito, a formagao de
professores nesta area devera entfio «ser entendida como a reorganizagdo do mundo
psicologico do aluno relativamente aos respectivos esquemas de pensamento (..) (pois) a
dimensio pessoal niio se outorga, ela adquire-se, ela conquista-se {...) pelo exercicio dos
valores humanos, em cumplicidade com os outros» (Sousa, 2000: 257).

Todavia, para Campos, as linhas de for¢a da politica de formac@o de professores
definidas na Lei de Bases em relacdo a formagdo inicial, ainda que positivas, chegam tarde
demais; «nos proximos anos o grande desafio que se coloca a formagio de professores no
nosso pais situa-se na formagfio dos que ja estdo a exercer a docéncia (...) 0 que néo val ser
facil porque neste sector temos permanecido na estaca zero» (op. cit.: 129). Segundo o
mesmo autor, «para que a formagio de professores tenha impacto significativo na qualidade
da educagio que acontece nas nossas escolas ¢ na formagdo continua que € preciso investir»
(ibid.).

Tendo como objectivo fundamental a «melhoria da qualidade do ensino e das
aprendizagens através da permanente actualizagio e aprofundamento de conhecimentos, nas
vertentes teorica e pratican™, dos professores que se encontram no sistema, profissionalizados
e nfo proﬁssionaiizados”, a formacio continua devera integrar todos os principios gerais e
fundamentais atras referenciados.

Alias, formacdo inicial e formagio continua integram o processo de formagao
profissional que é «um contimaim necessariamente contextualizado nas praticas da profissdo»
(Rolddo, 1999: 101). Neste sentido, a este processo permanente devem encontrar-se sempre
subjacentes os principios gerais, transversais a toda a formag#o, qualquer que seja o inodelo

ou modelos predominantes.

0 alinea a} do arl.3.° do Regime Juridico da Formagio Continua de Professores {RIFCP) -Decreto-Let n.°
207796 de 2 de Novembro.
¥ in art.2.° do RJFCP.




Relativamente ao principio de formacio integrada (no plano cientifico-pedagdgico e
no da articulagio tedrico-pratica), tem-se mostrado de dificil consecucfio por diferentes
instituicdes de formagdo inicial e em muitos contextos de formagio continua ao longo dos
anos (Rolddo, op. cit.: 102).

Sobre o «divorcio» entre a teoria ¢ a pratica, Ribeiro escrevia ja em 1990 que «as
instituigdes de formacio de professores ndo tém conseguido diminuir o intervalo entre as
teorias ou métodos de formagio que advogam e os processos de formacglo que, na realidade,
praticam; existe, regra geral, um desfasamento entre o que propdem, em teoria, € 0 que
praticam como estratégia» (op. cit.: S5). Nalguns casos, a pratica pedagdgica, embora presente
no plano de formagio, desaparece como componente especifica de formaciio. Noutros a
pratica pedagdgica é considerada como mero apéndice da componente das ciéncias da
educacdo, continuando o professor-formando a ser considerado, ainda, como aluno de
disciplinas curriculares e ndo como potencial profissional ou profissional.

Os planos de formagdo regem-se por uma logica curricular predominantemente
aditiva, consistente com uma racionalidade técnica que separa as componentes da concepgo
das componentes da accio, deixando a integragio para uma transferibilidade, realizada «
posteriori, pelos formandos: «Os professores formadores dos cursos de formagdo micial de
professores podem assumir ¢ seu papel de formadores de professores ou ignorarem o contexto
profissional e as dimens®es profissionais no seu ensino. Neste caso, como ja se referiu, a
transferibilidade, dos conhecimentos apresentados é considerada responsabilidade exclusiva
do aluno (futuro professor), no momento em que vier a ser professor (Formosinho, 2001: 10).

Rolddo acrescenta que, se «por um lado, esbate-se a insisténcia no sélido dominio de
saberes tedricos fundadores, em nome de uma alegada inser¢do/difusdo em praticas concretas
desde o inicio; por outro ¢ escassa a exigéncia de lidar com a reflex@io sobre a pratica em
termos de rigor metodologico e conceptual, sendo frequente a adopgdo do senso comum
como se de efectiva reflexfio sobre ¢ na acedio (Schon, 1983) se tratasse» (op. cit.: 102).
Neste sentido, «nem sempre se assegura a solidez das referéncias teoricas, e frequentemente
ndo se usa a componente pratica como fonte e fim de toda a inser¢do orientada de saberes e
raiz da construgdo fundamentada de conhecimento educativo que cabe aos profissionais
produziry (ibid.).

A formagio do professor dos nossos dias conceptualizada num paradigma de
formagiio concebido numa logica aditiva ou combinatoria (plano-mosaico) devera
reconceptualizar-se num outro paradigma, o paradigma emergente de uma formacéo assente

numa concep¢io isomérfica de formagio como projecto, em que o projecto curricular dé




unidade e «coeréncia a interacgio das suas componentes, a teorizacdo das praticas formativas
e a meta-analise reflexiva do processo formativo por parte do futuro profissional» (Roldéo,
2001:1).

Também a formago continua, no que se refere & integracio tedrico-pratica, ndo ¢
deixada muito longe. Segundo Rolddo (1999: 102), e referindo-se agora a formagfo continua,
«a logica escolar, apesar de quase sempre recusada no discurso, vem contagiando as ofertas
de instituicSes e centros de formago e até pervertendo a natureza de muitas das modalidades
de formaciio que se assumem como contextuais por definigio — os circulos de estudo e os
projectos, por exemplo, frequentemente reconvertidos a um formato quase escolar». A
postura «escolarizante na pratica» ¢ sempre assumida como «antiescolarizante nos
pressupostos do discurso» (ibid: 103).

Também Barroso e Canario, a partir da interpretagdo da informagiio empirica
recothida em varios trabalhos de investigago sobre a actividade dos Centros de Formagio
das Associagdes de Escolas™ (1999: 153-156), desde que se iniciaram em 1993, constataram
que as conclusdes a que chegaram os diversos investigadores foram genericamente
convergentes, afirmando por isso (ibid:156) que «se ha contradi¢do entre as praticas € o
discurso de intengdes essa contradi¢dio ja ndo existe entre as praticas e o pensamento. Uma
concepgio instrumental, cumulativa consumista e escolarizada da formagdo continua a ser a
matriz comum aos decisores do Ministério, aos sindicatos de professores, aos Orgdos de
gestdo das escolas, aos Directores dos Centros e aos professores em geral.

No que se refere & «formagiio assente em priticas metodologicas afins» das que o
educador ou professor ira utilizar, «segundo métodos de trabatho homologos dos que o futuro
professor devera aplicar»’’ devera ser compreendida, nfio na perspectiva duma perda de
liberdade ou «identidade» por parte do educador ou professor, mas como uma referéncia
obrigatéria & indispensdvel articulagio entre os objectivos, os contetdos € os métodos de
ensino (Mialaret; citado por Debesse e Mialaret, 1978: 280). A organizagio de procedimentos
isomorficos constituird uma referéncia na futura pratica pedagogica do docente.

Neste sentido, «a docéneia é uma profissio que se aprende pela vivéncia da discéncia.
Todos os futuros professores tém no seu longo curriculo discente uma aprendizagem de que
emergem teorias e representagdes acerca do que € o ser professor”, cabendo & instituigdo de

formacio analisar estas aprendizagens e incorpord-las nos processos formativos, de modo a

™ Da drea geografica de Lisboa e Vale do Tejo, abrangidos pela Direcgdio Regional de Educaciio de Lisboa (
Barroso ¢ Candrio, 1999; Ruela, 1997); da Zona Qeste da Grande Lisboa (Gongalves 1997); da Regido Norte
(Correia, caramelo ¢ Vaz, 1997; Ferreira da Silva).

Y Programa Prefiminar das IEscolas Superiores de Educagdo (1978): citado em Marcelo Garcia, 1999




(re)construir a imagem que os estudantes ja tém do oficio de professor (Formosinho, op. cit.:
4).

As metodologias de ensino-aprendizagem deverfio proporcionar a todos os formandos
oportunidades de aprofundamento de problematicas, a realizagio de pesquisas e 0
envolvimento em projectos no seu campo de formagdo e fomentar niveis elevados de
desempenho por parte dos formandos, socializagdo profissional que deve ser iniciada durante
a formagao inicial.

Relativamente ao principio da «formacio que favoreca e estimule a inovagéo ¢ a
investigacio, nomeadamente em relacio com a actividade educativay, ¢ inseparavel da
area da formagiio de professores, quer no plano da docéncia quer no plano psicopedagogico,
contribuindo, através de trabalhos de pesquisa, para o equacionamento e resolugio de
questdes, por exemplo, de incidéncia psicopedagdgica, assim como para o estreitamento entre
as diversas instituigdes de ensino, basico, secundario e universitario e consequentemente para
0 enriquecimento e partilha dos recursos educativos.

Flanders afirma que «o objectivo prioritario da formagdo inicial € ensinar o professor
principiante a pdr questdes acerca do seu proprio ensino, a elaborar sojugdes de resposta € a
conhecer as técnicas de recolha objectiva de dados. No periodo de formagdo em servigo, o
objectivo prioritario sera o de fornecer incentivo, tempo, espago € recursos para um estudo
periodico do seu proprio ensino» (1976; citado por Estrela, A., 1994: 59).

Em 1984, na primeira edigdo do livro Teoria e Pratica da Observagio de Classes, ja
Estrela defendia que «o professor deve ser formado através da investigagdo, ndo so para
desenvolver a atitude experimental exigida pela sua pratica quotidiana, como para poder
integrar nela os resultados da investigagdo. Para ter pleno acesso aos resultados da
investigacdo, o professor tera de dominar a terminologia € 0s processos que a investigagio
utilizay (op. cit.: 26). A investigacio educacional ¢ considerada pelo autor, por exemplo,
como a «condicdo necessaria a uma reflexfio epistemologica» sobre os métodos de ensino das
varias disciplinas e a sua utilizagdo; como «uma possibilidade de se estabelecer uma sintese
entre teoria e pratica» ou como «uma estratégia de integragio da formagho cientifica ¢
pedagogica» (7hid.: 27)

A pratica da investigagdo e da discussdo de trabalhos de investigagio devera estar
presente, de modo regular, na actividade da instituigdo de formagio, quer relativamente aos
projectos de investigagiio dos docentes, quer relativamente aos resultados da investiga¢ao
realizada na instituicio, sobre a sua propria realidade, e noutras instituigdes. Os formandos

deverfio aprender os aspectos essenciais das metodologias usadas na investigag&o realizada na




sua area de docéneia e no campo educacional e ter a oportunidade de participar em projectos
ou actividades de investigacio conduzidas por docentes das institui¢Ses de formagéo.

Ao nivel da formacgdio continua este principio traduz-se pelo «incentivo a auto-
formagdo, a pratica de investigagio e a inovagéo educacional»”*. Importante é a formagio em
contexto de investigacdo, a partir de uma reflex@o sobre o conceito de professor-investigador
avancando objectivos e modalidades (de iniciagio) a investigagdo nos cursos de formagéo
{Alarcio, 2001: 8).

Quanto & formagio que favorega e estimule a inovagiio, Novoa defende que as
experiéneias de inovaglo existentes no sistema educativo devem ser valorizadas como
aprendizagens de qualidade realizadas pelos professores, e por isso capitalizaveis pela propria
formagio continua no sentido de se investir na sua transformagéo qualitativa, em vez de «se
instaurar novos dispositivos de controlo e de enquadramento» (1991: 32). O autor alerta para
o facto de que, se «a formagdo implica a mudanga dos professores € das escolasy, tal s6 ¢
possivel na pratica se houver «um investimento positivo das experiéncias inovadores que ja
esidio no terreno. Caso contrario, desencadeiam-se fenomenos de resisténcia pessoal e
institucional, e provoca-se a passividade de muitos actores educativos» (7bid.).

Estrela (1994; 53) refere que as inovagdes «ndo correspondendo a reformas de base do
sistema educativo ou inserindo-se em sistemas ambiguos que ainda estdo a espera de uma
definicio de principios (...), estdo condenadas de antemio a um sucesso relativoy,

Ducros (1988; citado em Rodrigues e Esteves, op. cit.: 65) afirmava que «o problema
do poder que se joga em torno da introdugdo de mudangas e inovagdes numa escola faz com
que o processo tenha de ser matéria de negociagBes e acordos, a0 menos tacitos, entre 0s
quadros do estabelecimento e os professores». Estavamos num periodo em que a movagao se
constituia como algo necessario a regulagfo institucional, mas que se instalava e desenvolvia
com a permissio das instdncias oficiais. Na actualidade, a inovagio surge como um
comportamento essencial da competéncia do professor, passando a ser o elemento motor da
sua actividade, constituindo uma resposta inteligente e situada a uma realidade em
permanente transformagéo (Ferreira, 2000: 79).

Relativamente ao principio da «formacio participada», inerente de forma implicita a
qualquer um dos principios da formagdo, é aquele que se reveste da maior pertinéncia, pois
constitui a indispensavel pratica reflexiva e continuada de auto-informagio e auto-
aprendizagem, promovendo o auto-conhecimento do individuo que € o educador ou o

professor, e que ira, indubitavelmente, espelhar na sua préatica pedagdgica ndo s6 0 que tem

1y alinea ¢) do art.3.°, do RIFCP.




de bom e positivo, mas também as suas dificuldades, as suas ansiedades e limitagdes. Assim,
as diferentes experiéncias e culturas dos professores-formandos deverio ser reconhecidas e
valorizadas num contexto de continuada reflexibilidade.

Quanto aos principios da formagfio continua destacamos as alineas b) e d) do art.® 4.5,
a referir, respectivamente, «a autonomia cientifico-pedagogica na concepglo e execugdo de
modelos de formagion e a «adequagio as necessidades do sistema educativor.

Todavia, segundo Barroso e Canario, a maneira como a formagéo tem vindo a ser
concebida e orientada - de forma dominante, para a capacitagio individual, sem preocupacdes
com a insercio social da formagio» - é a principal responsavel pela sua “ineficacia”. As
escolas tém que ser entendidas como locais de ligagdo entre o sistema de formagdo e o
sistema de exercicio profissional, onde as competéncias escolares ajudam a produzir as
competéneias profissionais, ndo apenas novas competéncias individuais, mas tambem
competéncias colectivas que se geram na interacgiio das competéncias individuais. A
formagio e a mudanga passam, entio, a sobrepor-se num processo UNICO em que o
desenvolvimento profissional e o desenvolvimento organizacional sfo concomitantes» (op.

cit. 162, 163).

3.2. Modalidades de formacio, percursos de formacio e trajectorias profissionais

De acordo com a regulamentagiio a vigorar em Portugal, sdo diversas as modalidades
de formagdo continua™, que segundo as suas caracteristicas respondem a situagdes formativas
diversificadas, com objectivos diferenciados.

As modalidades de formagdio abrangem o curso, 0 mddulo, a disciplina (a frequentar
em instituicdes de ensino superior), o seminario, a oficina, o estagio, o projecto de
intervencio na escola e o circulo de estudos.

As diferentes modalidades de formacfio, ao apresentarem objectivos de formagdo
diferenciados’ numa perspectiva de aprendizagem permanente, permitem operacionalizar a
construgio de potenciais percursos de formagao do professor.

O curso ¢ uma das modalidades mais comuns de formago. A fungdo global é a de
aquisigdo de conhecimentos, capacidades e competéncias por parte dos professores, no
sentido de desenvolver a auto-formacgiio e a inovagdio educacional. Pretende geralmente
responder & percepciio de necessidades de formagio «desencadeadas pelo desenvolvimento

das ciéncias e das tecnologias, das politicas educativas, do desenvolvimento curricular, das

“1n Cap. 11, Secgio 1, arl. 6.°, 7.9 ¢ 8.° do RIFCP.
*1n Relaiorio da Actividades do Conselho Cientifico-Pedagogico da Formagao Continua. 1998: 22-37.




funcdes ¢ do desenvolvimento socio-profissional do professor, dos contextos sécio-
educativos, ete.». Segundo o regulamento em discusso, € de todo o interesse que se consiga
um compromisso entre as necessidades do sistema educativo e as necessidades dos
formandos. Em coeréncia com os objectivos sdo de realgar os contetidos tradicionalmente
dirigidos ac «saber» e ao «saber-fazer». Todavia, e porque s3o importantes para a acgio
educativa outros tipos de saber, as metodologias adoptadas deverdo permitir o
desenvolvimento de conteudos das areas do «saber-fazer social» e do «saber-ser».

Pelas estratégias desenvolvidas devera ser assegurada a integraciio dos percursos ¢ da
acgio pessoal e profissional dos professores em formagio, quer promovendo a utilizagdo de
modelos de analise, quer elaborando produtos de formagao que explicitam os novos saberes e
que se tornam instrumentos e recursos para o desenvolvimento das praticas na acgao
profissional. Assim, devera haver uma proporgdo adequada entre o nimero de horas de
sessdes teoricas e praticas, em que estas representam a componente de aplicagio, analise ou
producio, e nas quais interajam os saberes tedricos e experienciais dos formandos, pelo que
as aulas praticas poderdo envolver mais do que um formador, permitindo desdobrar tempos
ou grupos de formagéo.

O processo de avaliagio dos formandos podera incidir na elaboragdo de um produto a
construir ao Jongo do curso ou a ser elaborado na sua parte final. Serd oportuna a realizagdo
de actividades de analise do processo desenvolvido que, constituindo um mecanismo de
regulaciio, ¢ em si proprio um processo de formagio de e para a «pratica reflexivar.

Quanto & natureza dos objectivos do circulo de estudos, da oficina de formagio e do
projecto, ¢ suposto favorecerem o conhecimento da complexidade da acgdo nasm ‘éifﬁ‘égées
educativas e promoverem a mudanca das praticas. Espera-se que a analise e a reflex@o
realizadas no grupo de formagiio em sessdes presenciais sobre as situagbes problematicas da
pratica do professor, consolide também o espirito de grupo, a capacidade para interagir
socialmente e para praticar a interdisciplinaridade. Estas modalidades sfio importantissimas
para potenciar a integragio afectiva, a socializagio e a realizagio de interesses pessoais e
grupais.

Relativamente ao circulo de estudos, pela natureza dos seus objectivos enquadra-o nos
modelos e métodos sociais da formagfio que favorecem o conhecimento da complexidade da
aclo nas situagdes educativas. A relagio estreita entre o formando, a realidade experiencial

do seu trabatho e a cultura do grupo em que esta inserido permite-lhe, perante o surgimento

de questdes problematicas, a procura conjunta de solugdes através de um trabatho colectivo.
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Na oficina de formacio, o relato das praticas profissionais pelos professores
formandos nas sessdes presenciais conjuntas devera levar a producio de «trabalho conjunto,
de natureza reflexiva ou pratica», em que se produzam «novos meios processuais e técnicos
de as pdr no terreno». No plano conceptual as sessdes presenciais nas duas ultimas
modalidades deveriio ser separadas no tempo, de forma a permitirem a elaboragdo,
primeiramente, e depois a aplicagio no terreno das propostas e dos materiais produzidos.

A metodologia do projecto, «seja na sua forma de resolu¢do de problemas sécio-
profissionais, sécio-comunitarios, socio-escolares ou relativos ao universo dos alunos, seja na
sua forma de construcio de saberes e de saberes-fazer no dmbito do curriculo», constitui-se
como uma estratégia de grande alcance na prossecugdo dos objectivos de formagdo continua
estabelecidos no artigo 3.° do RJFCP, essencialmente por contribuir para «instaurar entre o
actor e o seu meio uma relacio que se transforma em acgo» (Barbier, 1993). Desenvolver
metodologias de investigagio-formagio centradas na realidade experimental da vida escolar
e/ou comunitaria no terreno educativo é um dos seus grandes objectivos.

A duracio minima prevista para cada acgio de formagdo ¢ de quinze horas,
abrangendo as 4reas de formagfo das ciéncias de especialidade que constituam matéria
curricular nos varios niveis de educagio e ensino a que se reporta o presente decreto, as
ciéneias da educaciio, a pritica e investigagio pedagogica e didactica nos diferentes dominios
da docéncia e a formagio pessoal, deontologica e socio-cultural.

Segundo Pacheco, a opgo por cada uma destas estratégias, «as quais correspondem
diferentes formas de articulagio dos saberes e distintas perspectivas de construgio da
trajectoria de formagdio de cada docente», decorre de diversos factores, «ndo 86 dos
paradigmas e principios que sdo perfilhados num dado momento, mas também das estratégias
que sdo valorizadas no local de formagao» (1999: 138).

Segundo Marcelo Garcia, € prioritario que as ofertas de actividades de
desenvolvimento profissional tendam para aquilo que se vem denominando na literatura de
«trajectoria profissional». Este conceito de frajectdria profissional ja esta a ser utilizado em
alguns planos de formagdo de professores, em Espanha por exemplo, e podera definir-se
como o «irajecto de formagdo planificado no qual confluem as iniciativas individuais dos
professores, com as ofertas gerais das instituigSes de formagdo, que tendem a responder as
diversas e especializadas necessidades de formagéo, para permitir a aquisi¢io de competéncia
profissional que facilite o desempenho de diferentes papéis e fungdes no sistema educativo

por parte dos professoresy (op. cit.: 208).




A trajectéria profissional delineada corresponde um plano de formagdo que integra uim

conceito de percurso de formaglo, definido como:
«am conjunto de acgdes formativas ordenadas no tempo. que cada professor vai realizando através de
diferentes modalidades. O estabelecimento de um percurso supde a previsio de uma sequéncia de
actividades. (...) O primeiro nivel seria de iniciagfio ¢ sensibilizagfio. scndo concretizado pela
realizagdo de actividades informativas de tipo jornadas, cursos de imciagdo, tendentes a criar wna
mudanga de atitudes nos professorcs. O segundo nivel seria de aprofundanento ¢ inovagio. ¢ incluiria
a parlicipagiio em actividades com um compromisso de mudanga na pratica docente: grapos de
trabalho. cursos de actualizagio cicntifico-didactica. O {ltimo nivel seria o de desenho ¢ mudanga
curricular, ¢ incluiria aclividades dirigidas pclos proprios professorcs para o desenvolvimento ¢

movacio curriculars (ibid.).

A ideia de percursos de formacao permite flexibilizar as opgdes formativas, de modo a
que possam responder as exigéneias de individuos ou grupos em diferentes momentos de
desenvolvimento profissional. Uma classificagdo dos diferentes niveis de desenvolvimento
profissional podera ser elaborada a partir das etapas de preocupagdes de professores. Hall e
Hord (1987, citados em Marcelo Garcia, op.cir.: 208,209) falam de quatro niveis de

desenvolvimento profissional:
«Despreocupagio, indiferenga: professores com um baixo nivel de inquictagdo com O scu
desenvolvimento profissional, quer por recusa manifesta, quer por considerareri que as ofertas de
formagio siio pouco atractivas.
Informacio; prolessores com preocupagdes minimas com o seu aperfeigoamento, mas conl um
fimitado nivel de compromisso profissional. o que os pode levar a accitar participar em actividades de
formacfio pentuais, mas sem se¢ implicarem em actividades que exijam mais tempo ¢ dedicagio
(projectos de inovagfo, seringrios, cte.).
Construgio/aprofundamento: professores que realizam cursos de inicia¢do cm alguma drea curricular
¢ que continuam a trabalhar em grupos, e sCWHndrios permanentes, cm projectos de inovago,
assessorados por outros professorcs.
Orientagio/assessoria: este nivel corresponderia a professores com uma vasta {rajecidria profissional
de implicagio em projectos de inovago. e que podem assessorar outros professores que se iniciam
nestes projectos. quer como formadores cm cursos de iniciagio, quer COmo mentores de professores

principianies».

Por outro lado, relativamente a duragio da formagfio, Malglaive ¢ explicito quando
alerta para a dificuldade de se obter coeréncia num programa de formagdo que sO se
concretize em «ac¢des singulares, locais, dispersasy. Deverfio, segundo o autor, coexistir

«programas estaveis, regularmente organizados» que respondam a «necessidades




relativamente persistentes, cuja satisfacio diz respeito a um piblico demasiado importante

para que seja possivel forma-lo num espago de tempo limitado» (1995: 23).

3.3. Entidades formadoras

S#o entidades formadoras «as instituicdes do ensino superior cujo ambito de actuagio
se situe no campo da formaciio de professores, das ciéncias de educagho e das ciéncias da
especialidade; os centros de formagiio das associagBes de escolas; os centros de formag&o de
associagdes profissionais ou cientificas sem fins lucrativos (...); os servigos da administragéo
central ou regional de educa¢fio (...) e ainda outras instituicdes cuja intervengdo seja
considerada relevante para o processo de formagiio continua de professores»™

Dizer que serfio estas entidades a assegurar a formagio continua néo significa que esta
se deva desenvolver fora da escola e sem ligacio com o que la se passa, com ©
desenvolvimento curricular em situagio e o desenvolvimento de projectos. Para além da
promog¢io de acgdes de formagio continua de professores, as instituigdes de ensino superior
compete elaborar programas de formagdo de formadores e prestar consultadoria cientifica e
pedagdgica aos centros de formagfo, que por seu lado deverdo coordenar e apoiar projectos
de inovagio dos estabelecimentos de educagdo e ensino associados™.

S#o, pois, objectivos dos centros de formacio «incentivar a autoformacio, a pratica de
investigacio e a inovagho educacional; promover a identificagio das necessidades de
formagio; dar resposta a necessidades de formagio identificadas (...); fomentar o intercAmbio
e a divulgaciio de experiéncias pedagdgicas e adequar a oferta a procura de formacion’”.

Na realidade, investigagdes empiricas mostram que aconteceu, na generalidade dos
casos, exactamente o contrario: «A dependéncia dos “Centros de Formacgfo”, relativamente a
Administracio tendeu a transforma-los em 6rgéos desconcentrados, sob tutela, o que induziu
uma oferta de formagio que foi, de forma dominante, escolarizada ¢ marcada pela
estandardizagio. A oferta de formago assumiu, de modo praticamente exclusivo, a forma de
cursos, “acedes pontuais”, apresentadas em catalogo, orientadas para a capacitagio individual
de cada professor (predominéncia das “acgdes” centradas nos conteidos disciplinares e nas
didacticas)»; o mesmo acontecendo, como ja referimos, com outras entidades formadoras:

(Barroso e Canario, op. cit.: 149).

T Ibidl, Cap. 11, Seccdo 11 arl, 13.°
* Ibid., art. 16.°17° ¢ 20.°
S Ibid,, art, 19.°.
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3.4, Avaliacio da formacio

Segundo o Regulamento Juridico da Formagio Comtinua de Professores’™, as acgdes
de formagio continua devem ser «avaliadas pelo formando, pelo formador ou entidade
formadora de modo a permitir a analise da sua adequacio aos objectivos previamente
definidos e da sua utilidade na formacio do docente». Para isso, a entidade formadora «deve
criar instrumentos de avaliagdo, proceder ao tratamento dos dados recothidos e promover a
divulgagdo dos respectivos resultadosy», assim como devem assegurar também a avaliagdo
individual do aproveitamento do formando.

Mas, avaliar a formacio é fazé-lo, também, na perspectiva da sua eficdcia. Trata-se de
uma estratégia essencial para a melhoria da formagfo, no sentido de se ver atingido o
objectivo que se preconiza para a formacdo continua de professores, o desenvolvimento
profissional do professor traduzido por uma mudanga efectiva de praticas de ensino.

Concordamos com Marcelo Garcia, quando afirma que a formacdo de professores néo
é um processo que acaba nos professores: «a qualidade do ensino que os alunos recebem € ©
critério ultimo — frequentemente inescrutivel - para avaliar a qualidade da formagio na qual
os professores se implicaram» {op. ¢it.: 27). Neste sentido, os «efeitos de formacao» (ou «as
suas consequéncias») traduzidos através da «evolugdo das praticas», e neste caso, da «eficacia
das praticas», constitui um dos objectos possiveis na avaliagio das acebes de formago
(Hadgi, 1994: 160).

Todavia, as avaliagdes realizadas & eficicia dos programas de formago de professores
na area da sexualidade «s3o escassas» (Sampaio, 2000a: 23). Alids, na formaclo de
professores, «a avaliaglo esta Orfd», A afirmaglo ¢ de Galluzo e Craig (1990; citado em
Pacheco, 1999:162), querendo com ela designar a pouca importincia atribuida a tematica,
como se dispensasse estudos rigorosos.

Segundo Pacheco, um estudo de avaliagio em formagdo de professores equivale a
considerar dois aspectos principais; 0s propdsitos avaliativos e o0 modelo geral do processo de
avaliagdo (op. cit.; 162).

Os propositos de avaliagio dos curricula de formagdo de professores justificam-se
pela necessidade que ha de «apurar responsabilidades, de conhecer, de compreender e
resolver problemas», por forma a «contribuir para a melhoria do processo de formagio».
Quanto a estrutura de um modelo conceptual de avaliagfio, deverfio ser contemplados, entre

outros aspectos, as etapas de avaliagio, a metodologia seguida e os critérios adoptados (7bid.).

" In Cap. 11, Seccio IT, art, 10°¢ 11.°




3.5.Regulacio do sistema de formagfio continua

Quanto & regulagio do proprio sistema de formagio continua, estd prevista a actuagao
de dois conselhos, nomeadamente, o conselho cientifico e pedagoégico da formagao continua ¢
o conselho de formagdo. Ao primeiro compete, para além da certificag@o de cursos, entidades
e formadores, acompanhar o processo de avaliagdo do sistema de formagfio continua. Do
segundo sdo competéneias, entre outras, o «acompanhar o funcionamento do sistema de
formacdo continua; emitir pareceres ¢ recomendagdes; participar na politica de formagéo de
professores e apresentar propostas para a melhoria do sistema de formacaon””.

Sabendo-se que o reforgo das competéncias profissionais™® «mobiliza implicitamente
toda a produgio tedrica ligada quer as perspectivas da formagfio em contexto quer a dimenséo
reflexiva como vector da formagfio e do saber profissional especifico do professor» (Roldéo,
2001: 2), parece evidente a necessidade de pesquisar com maior profundidade como se
desenvolve o processo de formagdo de professores na propria instituigdo: «o que acontece
dentro dos cursos determina a contribui¢io da formag@o de professores para a aprendizagem
do professor. Actualmente sabemos muito pouco sobre o que acontece dentro das
componentes profissionais ou académicas dos programas de formagio de professoresy

(Zeichner, 1988: 33; citado por Marcelo Garcia, op. cit.; 108).

P = =
Frhid,. arl. 355 ¢ 500

“Pecreto-Lei 1.0 240/2001, de 30 de Agosto, que define o Perfil geral de desempenho profissional do educador
de infancia e dos professores dos ensinos basico ¢ secondario.




CAPITULO 2

PARADIGMAS E ORIENTACOES CONCEPTUAIS
NA FORMACAO CONTINUA

Em relaciio a formagio de professores, como campo de conhecimento, tal como para a
escola, o curriculo, a inovagdo e o ensino, também é possivel encontrar e classificar diferentes
estruturas de racionalidade (Marcelo Garcia, op. cit.: 30).

As concepgdes sobre o que deve ser o professor e as expectativas de papéis em relagio
a0 seu trabalho, variando em cada época consoante os paradigmas ou as orientagdes
conceptuais dominantes, vdo influenciar de forma determinante os conteidos, métodos e
estratégias para formar os professores.

Zeichner, em 1983, definia paradigma como «uma matriz de crengas € pressupostos
acerca da natureza e propositos da escola, do ensino, dos professores ¢ da sua formagio»
(Zeichner, 1983:3; Marcelo Garcia, op. cit.: 30).

Feiman-Nemser, por seu lado, recorre a um conceito menos ambicioso, de «orientagao
conceptualy, definindo-a como «um conjunto de ideias acerca das metas de Formagfio de
Professores e dos meios para a alcangar. ldealmente, uma orientagio conceptual inclui uma
concepcdo do ensino e da aprendizagem e uma teoria acerca do aprender a ensinar. Estas
concepedes deveriam orientar as actividades praticas da Formagio de Professores, tais como a
planificagio do programa, o desenvolvimento dos cursos, o ensino, a supervisdo e a
avaliac@io» (Feiman, 1990:220; ibid: 31).

Um modelo de formacio de professores ou uma orientagfio conceptual consistird,
portanto, num conjunto de ideias e conceitos associados entre si, mais ou menos organizados
em volta de uma concepgiio genérica sobre as finalidades da formagdo e o que deve ser a

formacéo.

1.Paradigmas da Formaciio Continua




Assim, na formacdo continua poderemos distinguir diferentes abordagens, modelos,
paradigmas ou orientagdes que se caracterizam de forma diferente conforme os autores. A
seguir desenvolveremos as suas caracteristicas fundamentais,

Segundo Ribeiro (1990: 10) poderemos distinguir quatro modelos de base ou
paradigmas: o modelo da compensagdo de deficiéncias; o modelo de
crescimento/desenvolvimento de novas potencialidades; o modelo de mudanga e o modelo de
solugdo de problemas.

Philip Jackson (1971) citado por Ribeiro (op.c¢it.: 10,11} assenta o primeiro modelo no
pressuposto da existéncia de deficiéncias na formagao do professor («defect approach»),
nomeadamente na falta de actualizacdo de conhecimentos cientificos ou pedagdgico-
didacticos, ou de uma insuficiente formagio tedrica que € preciso ultrapassar. O segundo
modelo orienta-se pela necessidade de desenvolvimento permanente do professor («growth
approach»), ndo visando compensar uma inadequagio pessoal enquanio professor mas
promovendo uma realizagio mais completa no desenvolvimento do seu trabatho.

Eraut (1987), também citado por Ribeiro, (ibid ) defende que a educagio e o ensino se
devem adaptar, ou até antecipar & mudanga imposta pela evolugio social e pela comunidade
em que a escola se insere. Assumindo que o processo de ensino exige uma formagdo que
promova a inovagio, integra a formagdo continua de professores num paradigma de mudanga
(«change paradigm»).

Por tltimo, o modelo da solugio de problemas («problem-solving paradigm») «baseia-
se no diagnostico de necessidades surgidas no interior da escola e das proprias salas de aula,
por forca da complexidade do processo de ensino e da mutabilidade das circunstancias e
varidveis que o condicionamy (Ribeiro, op.cit: 11). Este modelo «val no sentido da
descoberta de solucdes locais e institucionais para os problemas detectados, repousando na
convicgdo de que a mudanga so se torna efectiva quando os que sdo afectados por ela se
empenham na inovagdo» (Fullan, 1982; ibid).

A analise comparativa dos quatro modelos da formagdo continua segundo o
cruzamento de dois parimetros diferentes apresentados por Eraut (op. ¢it.; ibid), a finalidade
e a fonte estimuladora da formagdo, permitiu a Ribeiro (ibid. 11,12) chegar as seguintes

conclusdes que transcreventos:
«a) em termos de finalidade da formagie, tanto o paradigima bascado na compensacio de
deficiéncias. como o assente na solugo de problemas visam o aperfeigoamento ¢ a melhoria

educativa na escola;




) a diferenca endre cles reside cm que a fonte justificativa da formacio ¢ a sua credibilidade ¢
extrinseca ao professor ou & escola, no caso do «paradigma da deficiCnciar, ao passo que, na outra
perspectiva, ela ¢ miemna;

¢) em termos de finalidade da formago, os paradigmas bascados no crescimento/desenvolvimento
de novas potencialidades proprias ¢ no processo de mudanga visam a reorientagio do professor ¢
da cscola;

d) a sua diferenca assenta no cardcter intrinseco (paradigma do cresciemnto) ou extrinseco

(paradigma da mudanga) da fonie cstimuladora ¢ propiciadora da lormacior.

O sentido fundamental da gestdo destas quatro perspectivas de orienta¢do na formagio
continua deverid encontrar-se na resposta a necessidades e preocupagdes sentidas pelos
proprios professores ou detectadas no interior da escola (solicitagdes intrinsecas), ou a
exigéncias de aperfeicoamento proveniente de lacunas ou mudangas, cuja origem se apresenta

ditada por razdes e factores externos a escola (solicitagdes extrinsecas).

2. Orientacdes Conceptuais

Torna-se necessario esclarecer que a nossa andlise pretende clarificar diferentes
plataformas conceptuais que tém vindo a influenciar a formagio de professores e assim
contribuir para uma reflexfio que sirva de base & interpretagdio de resultados deste trabalho,
enquanto referente através do qual as representagBes dos professores sobre a formagao ja
frequentada e a formagio desejada possam adquirir sentido.

E de notar que na maioria dos casos estas conceptualizagbes se destinam
fundamentalmente & formacao inicial dos professores, revelando o escasso desenvolvimento
tedrico e conceptual da formaciio permanenie ou desenvolvimento profissional dos
professores (Marcelo Garcia, op. c¢if.: 32).

Entio, qual a razio da sua abordagem no mbito deste trabalho?

A analise preconizada facilitara quer a compreensio dos percursos de formagdo dos
professores que se encontram no sistema, quer a (re)elaboragdo conceptual de abordagens
adequadas na formagio continua de professores que perspectivem o desenvolvimento
profissional do docente no sentido duma mudanga na pratica de ensino.

Serfio enfatizadas as abordagens nas quais se podera enquadrar uma formagdo de

professores para a educagfo sexual.




Referindo-nos a classificaciio de Zeichner (1983 3) sobre paradigmas alternativos de
formagdo inicial de professores, podemos distinguir quatro paradigmas: tradicional-artesanal,
personalista, condutista e orientado para a indagacéo.

Estes paradigmas podem ser agrupados em funglc de duas dimensdes: uma que
corresponde ao grau em que a formagfio de professores entende os contextos como correctos
ou validos ou como problematicos e discutiveis — Certo vs Problemético - e a outra que se
refere a0 grau em que o curriculo de formagdo de professores ¢ ou ndo estabelecido de
antemdo e portanto flexivel e adaptavel — Aprioristico vs Reflexivo.

Recorrendo & classificagiio de paradigmas de Zeichner, Feiman (1990:220; citado em
Marcelo Garcia, op. ¢if.: 31) elaborou, por seu lado, uma classificagdo de cinco orentagdes
conceptuais na formacio de professores: a critica/social, a pessoal, a tecnologica, a pratica e a
académica. Seguindo a sua proposta, faremos de seguida uma abordagem as diferentes
orientacdes conceptuais na formago de professores.

Convém todavia esclarecer que nenhuma das tradi¢Bes, orientagdes ou perspectivas
explica e compreende na sua totalidade a complexidade da formagdo de professores.

Para Zeichner, «nenhuma das tradigGes enunciadas... proporciona, por si s0, uma base
moral para o ensino. O bom ensino precisa de ter em atengdo todos os elementos centrais das
varias tradigdes: a representacdo das disciplinas, o pensamento e compreensdo dos alunos, as
estratégias de ensino sugeridas pela investigacdo, e as consequéncias sociais dos contextos de
ensino» (Zeichner, op. cii.: 24).

Segundo Feiman (op. cit.: 220; citado em Marcelo Garcia, op. cit: 32}, «as
orientagdes conceptuais ndo se excluem mutuamente e devido ao “desenho™’, ou por

insuficiéncia, podem coexistir e coexistem no mesmo programax. O autor afirma que:

«cada oriemtaciio sublinha diferenies aspectos que devem ser considerados, mas
neniuuna oferece um modelo completo para orientar o desenvolvimento de um programa. A
orienlaciio pessoal recorda-nos que aprender a cnsinar ¢ um processo de transformacio, ¢ néo
s0 de aquisiciio de novos conhecimentos ¢ aptiddes. (..} A orientagio critica salienia a
obrigaciio dos professores para com os cstudantes ¢ a sociedade. desaliando os [ormadores de
professores a ajudar os principianics a aprender a desenvolver praticas escolares que se
fundamentem em principios democrdticos de justica ¢ igwnaldade. (.) As orieniagdes
tecnoldgica ¢ pratica representam diferentes ideias acerca da natureza e dos recursos do
conhecimento sebie o ensino ¢ de como se adquire ¢ desenvolve. A primeira destaca o
conhecimenio cientifico ¢ o {reino sistematico; a nltima, a sabedoria da pratica ¢ o aprender

com a experiéncia.. Finalmente a ortentagio académica centra-se no trabalho diferenciado do

"' As aspas sio do autor.

]
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ensing. O gue distingue o ensino de outros tipos de servigos humanos ¢ a sua preocupagio cm

ajudar os estudanies a aprender coisas de valor que nfio possam adquiric por si Iesmos».

Também para ldalia S4 Chaves, na perspectiva de formagdio como construciio de
conhecimento e producdo de saberes, interessam sobretudo «as concepgdes de natureza
interactiva, colaborativa e mista», isto é, defende-se a tese de que, «em principio, todas as
abordagens, processos e estratégias s&o bons e poderfio ter lugar nos diferentes percursos de
formacdo, tendo em conta a natureza das matérias, os estilos dos sujeitos e os seus niveis de

formagdo ou de informagio» (Sa-Chaves, 1997: 67).

2.1. Orientacio académica

Segundo Zeichner, na tradi¢dio académica da formacdo de professores, a melhor
maneira de formar professores ¢ leva-los a adquirir conhecimentos solidos nas areas relativas
a disciplina a cujo ensino se destinam.

Esta orientacdo enfatiza o papel do professor como especialista numa ou em varias
areas disciplinares, sendo objectivo principal o dominio do conteudo. A formagiio de
professores consiste, entdo, no processo de transmissio de conhecimentos cientificos e
culturais de modo a dotar cada professor de uma formagido especializada, centrada
principaimente no dominio dos conceitos e estrutura disciplinar da matéria em que €
especialista (Marcelo Garcia, op. cif.; 33).

O curriculo € para ser recebido pelos professores e tem como finalidade um processo
de acumulagio de conhecimentos, num contexto dado como certo. Trata-se¢ de um modelo
baseado em conteudos definidos a priori que visam a aquisicdo de um corpo estruturado de
conhecimentos e/ou a valorizagio dos resultados da aprendizagem. A formagio de
professores é vista como um processo de aprendizagem em que os professores devem imitar
os modelos propostos, limitando-se a cumprir as normas vigentes que the sdo mmpostas, ndo
podendo discutir nem alterar aquilo que esté estabelecido para a sua formagéo.

Podemos sistematizar algumas criticas ao dominio das perspectivas convencionais

dentro da tradigio académica (7bid.. 38):

¢ Recentemente tém sido levantadas varias questBes a adequacdo do saber

académico, baseado em disciplinas segundo uma formacgio tradicional nos
cursos de formagdo de professores das universidades.
e Uma segunda critica centra-se sobre o conhecimento que os professores tém

das matérias que ensinam, enfatizando-se também o saber que os professores




precisam de ter para serem capazes de transformar esse conhecimento em
contetdos de ensino, de modo a promover uma melhor compreensdo por parte
dos alunos.

e A terceira critica diz respeito as tendéncias elitistas da orientagio académica,
que, centrando o seu curriculo na cultura dominante, nfio conseguiu integrar
nos programas dos cursos de formaciio de professores perspectivas
multiculturais que preparassem os professores para a diversidade cultural dos

seus alunos.

Assim, enquanto o dominio do conteudo é considerado uma condigdo necessaria
suficiente para se tornar o professor num bom profissional, o desenvolvimento de
competéncias ao nivel pedagdgico e pratico néo é valorizado, sendo mesmo descurado.

Entretanto, Zeichner refere trabalhos recentes que «demonstram claramente que 0
saber de uma dada disciplina ndio €, por si sO, suficiente para se ser capaz de a ensinar»
(ibid.).

Pérez Gomez (1992a; citado por Marcelo Garcia, op. c¢it.: 33) diferencia nesta
orientacdo duas abordagens: a abordagem enciclopédica que enfatiza mais fortemente a
importancia do conhecimento do conteado como o conhecimentio mais importante que o
professor deve possuir, e a abordagem compreensiva que entende o professor como um
intelectual que compreende tanto a estrutura da matéria que ensina e a historia e as
caracteristicas epistemologicas dessa matéria, como a forma de a ensinar. A formacio de
professores, segundo esta abordagem, deve procurar que os professores sejam ndo so
conhecedores especialistas do conteado que tém de ensinar, mas individuos capazes de
estruturar o assunto (conhecimento) no sentido de como o ensinar.

O préprio Zeichner, embora reportando-se & realidade dos Estados Unidos no ano de
1980, reconhece o modelo enciclopédico como o dominante tanto da formag#o de professores
como da formagdo dos alunos nas escolas.

Trata-se de uma orientagio que foi dominante no contexto da formagdo inicial de
professores em Portugal até aos anos 80, havendo ainda até ha bem pouco tempo algumas
entidades responsaveis pela formago de professores que se regiam por estes principios.

Por isso, a formagiio de muitos dos professores que se encontram no sistema a
leecionar nos 2.° e 3.° ciclos do ensino basice ou no ensino secundario foi estruturada em

fungiio desta orientagdo conceptual. Em relagdo & formagiio de professores do ensino

universitario, podemos afirmar que esta ¢ a orientagdo que predomina de forma hegemanica.




2.2. Orientaciio tecnoldgica

Segundo Pérez Gomez, de acordo com a racionalidade técnica, o ensino € uma ciéncia
aplicada, € o professor «um técnico que domina as aplicagdes do conhecimento cientifico
produzido por outros e transformado em regras de acgdoy (1992a: 402; citado por Marcelo
Garcia, op. cit.: 34). O autor enquadra esta abordagem numa «concepcio epistemologica da
pratica, herdada do positivismo, que prevaleceu ao fongo de todo o século XX, servindo de
referéneia para a educagdo ¢ socializagio dos profissionais em geral e dos docentes em
particular» (Pérez Gomez, 1992:96)

Esta orientagio conceptual, assente no paradigma behaviorista, constituiu-se em
Portugal, fundamentalmente nas ultimas duas décadas, como o paradigma pedagdgico
dominante, quer ao nivel da formacdo de professores, quer ao nivel da préatica pedagdgica
com os alunos.

A formacdo deve preocupar-se apenas com aspectos observdveis e mensuraveis. O
sistema de formacdo, tendo como finalidade a promog¢do de comportamentos desejaveis, quer
através da aquisicio de novos comportamentos, quer através da modificagdo dos
comportamentos existentes, devera adquirir as formas adequadas em relagio aos modelos
comportamentais que pretende instalar, cabendo-lhe sobretudo fomentar e reforcar os
comportamentos pretendidos e preconizados pela sociedade. Segundo esta orientagio,
aprender a ensinar «implica a aquisi¢io de principios e praticas decorrentes dos estudos
cientificos sobre o ensino. A competéncia € definida em termos de acglion (Feiman, 1990
223; citado em Marcelo Garcia, op. ¢if.: 34).

A concepciio tecnologica da actividade profissional (pratica) € sobretudo instrumental,
dirigida para a resolugiio eficaz de problemas através da aplicaclio rigorosa de teorias e
téenicas cientificas que resultaram da investigagio desenvolvida por outros. Nesta orienta¢do
conceptual, os professores deverdo dominar os conhecimentos cientificos da 4rea da
especialidade {componente de ciéncia basica ou disciplina subjacente), os conhecimentos
psico-pedagogicos (componente de ciéncia aplicada ou engenharia que permite aprender
como actuar eficazmente na sala de aula) e executar com correc¢lo as técnicas de ensino
referenciadas na investigagio sobre a eficacia docente (componente de competéncias e
atitudes que se relaciona com a intervenglo e actuagdo).

A distingfio destas trés componentes assinalaveis no conhecimento profissional traduz,
sepundo Pérez Gomez, uma hierarquia nos tipos de conhecimento que correspondem aos
iliferentes estatutos académicos e sociais das pessoas que os produzem. Deste modo, a

racionalidade técnica impde uma relagio de subordinagdo dos niveis da aplicagio e da pratica




aos niveis mais abstractos da producdio do conhecimento. Por outro lado, a divisio do
trabalho e o funcionamento relativamente autonomo dos profissionais em cada um dos
diferentes nivels criam «condicdes para o isolamento dos profissionais e para a sua
confrontagiio corporativan (op. cit.: 97).

Uma das tendéncias mais representativas da orientagio tecnologica na formacéo de
professores foi, sem duvida, o programa por competéncias que ficou conhecido como
C/PBTE (Competency/Performance Based Teacher Lducation).

Uma das origens do programa remonta ao movimento denominado accountability, ou
no controlo de qualidade, clareza de objectivos e avaliagio dos resultados. Outra origem esta
subjacente as teorias condutistas, assim como a teoria de sistemas. Por ultimo, podemos
nomear o desenvolvimento do ensino individualizado com base em programas modulares € o
desenvolvimento de um tipo de imvestigacio processo-produto que favorece a identificagéo e
a avaliagdo de competéncias (Garcia Alvarez, 1987, citado em Marcelo Garcia, op. cit.: 35).

Os programas C/PBTE configuram um sistema tecnolégico que tenta desenvolver
alguns objectivos de treino definidos em termos de conduta. Para Bovich (1979; ibid), o termo
competéncia € «apresentade como sindnimo de conduta docente, variavel docente, acglo e
destreza docente». Para Villar Angu[o (1986¢:42; ibid.), competéncias sdo «comportamentos
docentes observaveis».

Quando se refere aos problemas de base destes programas, Combs afirma ser «um erro
supor que os métodos dos especialistas se podem ou devem ensinar directamente a
principiantes» (1979:26; ibid.).

Segundo Marcelo Garcia (op. cif.: 35), apesar de se mostrarem demasiado onerosos,
existem elementos dos programas CBTE, como o principio da individualizagio da
aprendizagem, a utilizagio de materiais instrucionais e os modulos, que tém dado uma
contribui¢io importante a formago de professores, ¢ que por isso podem continuar a ter valor
como contendo de programas.

Todavia, ao longo do tempo, os programas baseados em competéncias tém evoluido
para uma defini¢io mais ampla do conceito competéncia, assim como em relagdo a
flexibilidade e adaptacdo do programa (Estrela, s/d: 17). E o caso do Projecto FOCO
(Formagdo de Professores em Competéncias) dirigido em Portugal por Albano Estrela. Neste
projecto, competéncia nfio se limita a um saber-fazer, mas ¢ alargada aos conhecimentos ¢
atiludes. Num sentido mais amplo, competéncia abrange «um conjunto delimitado de
conhecimentos, saber-fazer e atitudes a desenvolver no professor em situagido de ensino»

(ihieh:20).




Uma variante dentro da orientaciio tecnoldgica é a que tem vindo a ser desenvolvida
na Universidade de Siracuse por Morine (1984; ibid.:36), a partir de estudos sobre o professor
como sujeito que toma decisSes. Assume-se que o mais importante ndo ¢ o professor possuir
competéncias, mas na altura certa seleccionar a competéncia mais adequada a cada situago.
Por isso, os programas de formagdo de professores devem fomentar nos professores
estratégias de resoluciio de problemas e de tomada de decisdes.

Outra tendéncia, ainda mais recente, € a do programa denominado Reflective Inguiry
Teacher Fducation da Universidade de Houston, que pretende desenvolver nos professores
em formacio técnicas como de observacgo sistematica das classes, auto-avaliagdo do proprio
ensino, elaboraciio de diarios ou ensino simulado (Freiberg ¢ Waxman, 1990: 36; ibid).

Também o programa PROTEACH desenvolvido na Universidade da Florida pretende
desenvolver um ensino reflexivo, através da andlise dos resultados da investigagdo sobre o
ensino. Enfatiza-se a utilizaciio inteligente das competéncias e estratégias docentes: «a
conduta docente mais importante é a flexibilidade e a reflex@o necesséria para seleccionar a
estratégia adequada para um objectivo em concreto e com determinados alunos» (Ross ¢
Kyle, citados em Zeichner e Tabachnick, 1991:6; ibid).

Apesar das variantes, que resultam de uma aplicagio diferente dos principtos da
orientacio tecnoldgica, quando a racionalidade pratica é reduzida a uma mera racionalidade
instrumental, «obriga o profissional a aceitar a definico externa das metas da sua
interven¢do». A racionalidade tecnologica «reduz a actividade pratica a analise dos meios
apropriados para atingir determinados fins, esquecendo o caracter moral e politico da
definiciio dos fins em qualquer acgdo profissional que pretende resolver problemas humanosy»
(HMabermas, 1971, 1979; citado em Pérez Gomez, op. cir.; 97). Alias, a actividade prética so se
pode apresentar como um problema instrumental quando ha acordo relativamente as metas, 0
que deixa de ser possivel quando assumimos como complexa e divergente a vida na sala de
aula: «Os conflitos de objectivos niio se podem resolver utilizando as técnicas das ciéncias
aplicadas (Schon, 1983: 41; ibid: 100).

De uma forma sintética, ha duas razdes fundamentais que impedem a racionalidade
téenica ou instrumental de representar, por si sd, uma solugio geral para os problemas
cducativos: em primeiro lugar, porque a vida na sala de aula é complexa, incerta, unica ¢
como tal cada situacio educativa é objecto de uma intervengio diferente por parte de cada

profissional envolvido, quer ao nivel da estrutura das tarefas, quer ao nivel dos valores

subjacentes & defini¢io das metas; em segundo lugar, porque ndo existe uma teoria cientifica




Gnica e objectiva, mesmo que identificado o problema e definidas as metas, ha teorias e

técnicas diversas que se poden utilizar na pratica (Pérez Gomez, op. ¢it.. 100).

A abordagem univoca e positivista da ciéncia tem uma utilidade muito limitada para a
accio do profissional que interage em situagSes problematicas, complexas. Schon explicita de
forma clara ¢ sucinta os limites da racionalidade técnica ao afirmar: «Se o modelo da
racionalidade técnica ¢ incompleto, uma vez que ignora as competéncias praticas requeridas
em situacGes divergentes, tanto pior para ele. Procuremos, em troca, uma nova epistemologia
da pratica, implicita nos processos intuitivos e artisticos que alguns profissionais, de facto,
levam a cabo em situacdes de incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de valoresy»

(Schon, op. cit; citado em Pérez Gomez, op. cil.: 101).

2.3. Orientaciio personalista

Este modelo de formacio de professores tem as suas raizes na psicologia da
percepciio, do humanismo, da fenomenologia. O cerne deste modelo de formago ¢ o
desenvolvimento da pessoa do professor, assumindo que o seu comportamento depende do
modo como se percebe a si, do modo como entende o contexto em que esta inserida e da
interaccdo entre estas duas percepgdes.

O paradigma personalista da formagdo de professores de Zeichner enfatiza a
dimensdo pessoal do ensino, valorizando o desenvolvimento singular do professor que
desenvolve as suas estratégias proprias numa tentativa de eficacia do acto educativo.

Segundo esta orientagiio, o professor eficaz «é¢ um ser humarno Gnico que aprendeu a
fazer uso de si proprio eficazmente, e a realizar os seus propositos e os da sociedade na
educagio de outras pessoas (Combs ef al, 1979: 31; citado por Marcelo Garcia, op. ¢it.. 38).
O sentido de eficaz é assumido por Combs também como suficiente: a pessoa do professor
tem um auto-conceito positivo, identifica-se perfeitamente com os outros, esta bem informada
¢ tem uma percepedo realista de si e do mundo (ibid.).

Também Feiman utiliza a imagem do professor eficaz como aquele que faz bom uso
de si. Formar-se é aprender a «desenvolver e a utilizar-se a si mesmo de forma eficaz»
(1990:225: ibid.), pelo que esta abordagem integra algumas dimensdes pessoais, relacionais,
siluacionais e institucionais necessarias ao desenvolvimento pessoal — intelectual, afectivo e
psicomotor - do sujeito do professor, eixo central desta orientagdo.

Assim, o curriculo dos cursos de formagdo € assumido como reflexivo, pois sdo

determinantes as caracteristicas individuais de cada formando, na gestdo desse mesmo

curriculo. Pretende-se que cada professor desenvolva um modo pessoal de ensinar, pelo que




sio importantes as suas caracteristicas pessoais, assim como o sdo também, as relagdes
interpessoais que se estabelecem entre formando e formador.

Os pressupostos teoricos concretizam-se num  curriculo formativo em que os
conhecimentos tedricos se encontram ligados a pratica, estando esta integrada ao longo de
todo o curriculo e nflo apenas no final do programa de formagao.

Este tipo de formagio «mais formativo que informativo (...) procura dar ao futuro
docente flexibilidade de accdo, plasticidade mental, capacidade para fazer face com éxito as
situagdes que poderd encontrar no exercicio da sua profissdo. Trata-se, antes de mais, de
ensina-lo a cooperar, a inovar, a comunicar bem, a mudar, a ter davidas, a evoluir» (Breuse,

1986: 183, ibid. 38).

2.4. Orientacfio pratica

Na perspectiva pratica, Pérez Goémez define duas abordagens: «a abordagem
tradicional e a abordagem reflexiva sobre a pratica (1992a; ibid:40)».

Na abordagem tradicional ha uma separagdo nitida entre a teoria e a pratica, sendo a
aprendizagem do «oficio do ensino» realizada por tentativas e erros por parte dos professores
em formacdo, que assim se limitam a imitar o professor-mestre ou o formador de professores
ou a treinar a aplicagio de técnicas de ensino preconizadas pela investigagdo. Trata-se de uma
aprendizagem passiva, muito limitada pelo contacto estrito com determinados modelos de
ensino veiculados pelos formadores de professores.

Stolurow denominou este modelo de «model the master teacher», ou seja, «as praticas
de ensino sio concebidas como um processo de iniciagdo mediante o qual o professor-mestre
ensina ao estudante um conjunto de competéncias, atitudes, tragos de personalidade e, em
definitivo, o seu proprio estilo docente, o qual é assimilado pelos estudantes através da
observagio, da imita¢@o e da pratica dirigida» (ibid.).

E de realcar, também, a crenga generalizada, até ha bem pouco tempo, de que o saber-

fazer dum profissional de ensino ¢ condigiio necessaria e suficiente para o saber ensinar

futuros profissionais: é o valor absoluto do saber vindo da experiéncia dos outros. Para ser

bom professor basta fazer como eles.

A segunda abordagem referida por Pérez Gomez ¢ a que denomina «reflexiva sobre a
priticar. O conceito de reflexdio que se encontra subjacente a esta abordagem tem vindo a ser
niilizado de forma bastante generalizada e diversa nos programas de formagéo de professores,

As origens desta abordagem na formagdo de professores remontam ao inicio do

séenlo, a Jonh Dewey. Sobre o valor do saber da experiéncia, Dewey afirmava que «tudo




depende da qualidade da experiéncia que se tenha» (Dewey, 1938: 27, ibid). As experiéncias
poderfio ser agradaveis ou desagradaveis para o sujeito que as vive, segundo um aspecto
imediato, mas o mais importante a ter em conta sdo 08 efeitos que as aprendizagens
decorrentes de cada experiéncia poderfio vir a ter em experiéncias posteriores. Para tal o
professor devera ser um prafico reflexivo.

Neste sentido o autor, no seu livio How we think, publicado em 1933, fez uma
importante distingdo entre o acto humano gue ¢ reflexivo ¢ o que € rotina. Definiu a acgao
refiexiva como sendo «uma acgio que implica uma consideragdo activa, persistente ¢
cuidadosa daquilo em que se acredita ou que se pratica, & luz dos motivos que o justificam e
das consequéncias a que conduz», Acrescenta ainda que a reflex30 «nio consiste num
conjunto de passos ou procedimentos especificos a serem usados pelos professores. Pelo
contrario, ¢ uma maneira de encarar e responder aos problemas, uma maneira de ser
professor. A acgdo reflexiva também € um processo que implica mais do que a busca de
solucdes logicas e racionais para os problemas. A reflexdo implica intui¢o, emogio e paixdo;
ndo é portanto nenbum conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos
professores, como alguns tentaram fazer» (Zeichner, op. ¢it..18).

Quanto ao papel da reflexdo nos processos de aprendizagem, Mezirow (1981;1990),
Merriam e Clark (1991), e Canan (1991) referenciados por Malglaive (1994: 71,72),
analisaram a ligacdo intrinseca entre a aprendizagem e O desenvolvimento do adulto,

Merriam e Clark destacam entre as principais formas de aprendizagem si gnificante, a
forma reflexiva, que conduz o adulto a questionar de uma forma critica o seu proprio quadro
de referéncia. A reflexiio consistiria essencialmente «em permitir a0 aprendiz filtrar as
informagdes que resultaram de acontecimentos vividos & luz do seu préprio sistema de
significagdo e, em alguns casos, modificar este aitimo apdés uma tomada de consciéncia,
rejeitando certas crengas, valores, normas ou expectativas pessoats, para as substituir por
outros, que corresponderiam ao sistema de significagao modificado». Neste sentido, Mezirow
(1981) vai ao ponto de afirmar que essa transformacdo do quadro de referéncia, em relagao,
antes de mais, a realidade sociocultural ¢ sociopolitica do adulto, representa a unica forma de
aprendizagem que distingue verdadeiramente o aprendiz adulto dos outros aprendizes.

Todavia, Canan ndo interpreta desta forma o papel da reflex3o. Para a autora, a
reflexdio consistiria, sobretudo, em permitir ao aprendiz perceber o sentido de conteudos
precisos, de forma a poder eventualmente aplicar estes Ultimos, situando a actividade de

rellexdo no proprio centro dos processos cognitivos e metacognitivos, que contribuem para




tornar o aprendiz consciente, tanto dos novos saberes como dos processos utilizados para
adquirir estes GHimos.

Neste sentido, Malglaive considera que as pesquisas em andragogia nao deveriam
«limitar-se & analise exclusiva da forma de reflexio emancipadora» que ¢ preconizada por
Mezirow, mas deveriam igualmente incidir «sobre a aquisigdo e o dominio dos processos
metacognitivos abordados por Canan. Adverte, igualmente, que nos «sectores da formagio
profissional inicial ou continua» se deverdo respeitar as duas condigOes essenciais
estabelecidas por Canan que podem assegurar a qualidade da reflexdo efectuada pelo
aprendiz, nomeadamente, a necessidade de tomar um distanciamento em rela¢io ao conteudo
de aprendizagem e a necessidade de lhe atribuir um periodo relativamente longo (7bid.: 72).

Sobre a importincia da pratica reflexiva na formagdo de professores, Zeichner
afirmava que «grande parte do que Dewey disse sobre o assunto foi dirigido aos professores e
continua relevante nos anos 90» (ibid.:17). Este investigador, tal como Pérez Gomez e Schon,
conceptualiza a formagho de professores como uma pratica reflexiva.

Zeichner refere que os professores reflexivos estdo continuamente a questionar-se
sobre as razdes do que fazem na sala de aula: «o conceito de professor como pratico reflexivo
reconhece a riqueza da experiéncia que reside na pratica dos bons professores, (o que)
significa que o processo de compreensio e melhoria do seu ensino deve comegar pela
reflexdo sobre a sua prépria experiéncia (...) {e pelo) reconhecimento de que o processo de
aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor» (ibid. ).

Sobre o valor do saber vindo da experiéncia, este autor critica a abordagem tradicional
da pratica (onde ¢ valorizado o saber vindo da experiéncia dos outros, dos bons professores, €
ndo o conhecimento resultante da reflexiio realizada pelo professor sobre a sua propria
pratica) quando afirma que «o tipo de saber tirado da experiéncia dos outros {mesmo de
outros profissionais) é, no melhor dos casos, pobre e, no pior, uma ilusdon (ihid.).

Acerca das diversas conceptualizagdes do professor enquanto pratico reflexivo, que
ém vindo a ser utilizadas na formacéo de professores, afirma que pouco tém incentivado o
verdadeiro desenvolvimento dos professores: «Pelo contrario, criou-se muitas vezes uma
ilusio de desenvolvimento do professor que, de uma maneira mais subtil, mantém a sua
posigdo subserviente (...) (¢ que), em certos casos, tem contribuido para solidificar e justificar
priticas de ensino prejudiciais para os alunos e minar ligagoes importantes entre a escola e a

comunidade (...)» Recomenda que, «em vez de aceitarmos sem criticas tudo o que um

professor diz ou faz, sé porque foi produzido por um professor, temos de nos debrucar mais




sobre a natureza e a qualidade das reflexdes dos professores ¢ sobre o saber que produzem»
(ibid.. 22,25).

O autor refere alguns dos obstaculos a aprendizagem e desenvolvimento reflexivo dos
professores em formagao que deverfio ser ultrapassados (ibid.: 56-59).

Pede-se aos professores-formandos que reflictam sobre os seus métodos de ensino
com o objectivo principal de aplicarem na sua pratica o que a investigagdo universitaria
considerava eficaz. Portanto, a fonte do saber sendo externa & pratica a ser estudada ¢ a
reflexio um mero mediador instrumental da acgfio, exclui-se desta concepgdo o valor
formativo das teorias praticas que residem nas praticas de ensino dos professores.

Permite-se aos professores formandos a reflexdio sobre as estratégias e técnicas de
ensino e a organizagio interna da sala de aula e negligenciam-se as questoes curriculares,
excluindo-se a discussiio sobre contetidos e objectivos. O ensino torna-se uma actividade
técnica, e importantes questdes, tais como o que deveria ser ensinado, a gquem e porqueé,
incluindo-se aqui posicionamentos éticos e politicos, ficam fora do ambito da decisdo do
professor, que ¢ visto apenas como um executor de um curriculo decidido por outros, os da
engenharia da educagio.

Exclui-se do ambito da préatica reflexiva na formagdo de professores a analise das
condigdes sociais do ensino que influenciam o trabalho do professor na sala de aula. Esta
auséneia de confronto com o contexfo social e institucional torna ainda mais dificil a
possibilidade de os professores participarem na produgéio do contexto social e institucional
em que vio trabalhar.

O ensino reflexivo tem-se pautado pela insisténcia em ajudar os professores a
reflectirem individualmente sobre o seu trabalho, o que tem vindo a limitar a aprendizagem
da pratica reflexiva, assumida como uma pratica social. Uma das consequéncias desta pratica
é o isolamento individual, que desvia a atengfio dos professores dos contextos escolares para
uma preocupagio com os problemas da sala de aula que julgam so seus. A abordagem
individualista devera dar lugar a uma abordagem comunitaria, onde professores
comprometidos intervém na construgdo dos contextos escolares.

Perante tudo isto, o importante é o tipo de reflexdo que se pretende incentivar na
formagdo de professores. Assim, para Zeichner, a perspectiva reflexiva a ganhar sentido
devers ter um proposito formativo num contexto de desenvolvimento permanente do
professor, onde a reflexdo ndo seja um fim em si mesmo, mas constitua uma pratica social de

ensino de qualidade, que faga jus a objectivos mais amplos, enquadrados em prioridades

claras sobre a escolaridade e a sociedade. Segundo o autor, ao longo do tempo no seu




programa de formagio de professores e em conjunto com os seus colaboradores, tem sido
feito um esfor¢o de forma a tornarem-se mais «explicitos quanto ao contetdo e qualidade da
reflexo»  realizada. O  termo  «reflex@on  utilizado  acentua as  dimensdes
«desenvolvimentalista e de reconstrucio social do ensino» (7bid.: 51).

Também a analise da actividade profissional feita por Schon, como atras ja referimos,
salienta o valor epistemoldgico da pratica e revaloriza o conhecimento que advém da pratica
reflexiva: «E o conhecimento contextualizado, a alinhar-se ao lado dos conhecimentos
declarativo e processual desenvolvidos por uma epistemologia cientifica e técnica» (Alarcéo,
1996a: 17).

Por isso, para Schon, e segundo Alarc@o (op. cit.: 13, 16), inerente & pratica dos bons
profissionals esta uma competéncia artistica no sentido de um «profissionalismo eficiente»
que lhes permite agir no indeterminado, nas situacdes de sala de aula nfo previstas,
divergentes, no sentido de uma «actuagio inteligente e flexivel, situada e reactiva, produto de
uma mistura integrada de ciéncia, téenica e arte, caracterizada por uma sensibilidade de artista
aos indices manifestos ou implicitos, em suma, uma criatividade a que da o nome de
arfistry»,

Como se desenvolve esta competéneia criativa nos futuros professores ou nos
professores em formagfo continua, que «traz consigo o desenvolvimento de novas formas de
utilizar competéncias que ja se possuem e {que se) traduz na aquisigdo de novos saberes»
(ibid. 16)?

Com a sua proposta de «epistemologia da pratica profissionaly, o préprio Schon tenta
responder a trés questdes principais que formula (199279, 80): «Quais as competéncias que
os professores deveriam ajudar as criancas a desenvolver?; «Que tipos de conhecimento e de
saber-fazer permitem aos professores desempenhar o seu trabalho eficazmente? e «Que tipos
de formacéo serfio mais vidveis para equipar 0s professores com as capacidades necessarias
ao desempenho do seu trabatho?».

E interessante assinalar que, segundo o autor, as suas 1detas ndo sdo néditas, pois «a
busca de uma nova epistemologia da pratica profissionaly como resposta a «crise de
confianga no conhecimento profissional» tem as suas raizes «nas obras de escritores como
L.con Tolstol, Jonh Dewey, Alfred Schutz, Lev Vigotsky, Kurt Lewin, Jean Piaget, Ludwig
Wiltgenstein e David Hawkins».

Constatando o fracasso dos modelos formais, vindos da tradi¢do da racionalidade
fcenica, para resolver os problemas mais complexos, Schon propde o conceito de

spistemologia da pratica. Ao relaciona-lo com «um processo reflexivo ciclico (cuja




finalidade consiste em descobrir ¢ compreender novos sucessos (ue promovem novas
reflexdes)», Schon constroi os pressupostos de «uma teoria de acglio ou de uma teoria de
casos singulares. Trata-se de um processo de descoberta originando um saber construido a
partir da experiéncia e de uma situagfo particular através de uma aprendizagem significativa
(perspectiva construtivista)» (Pacheco, 1999: 27).

No sentido de sustentar esta nova epistemologia da pratica, Schén explicitou diversos
processos que identifica como sendo caracteristicos do ensino dos profissionais eficientes e
talentosos, 0s quais passamos a descrever:

Conhecimento-na-ac¢io®>: Conhecimento que os profissionais demonstram no
desempenho da pratica profissional, na execucgdo da acgdo. E um conhecimento dinimico,
simultdneo as suas acgdes, holistico, contextual, que integra o conhecimento que Thes vem da
ciéncia e das téenicas: «Examinamos, por exemplo, a sequéncia de operagdes que efectuamos
€ 0S Processos que seguimos, as pistas contextuals (ue Nos guiam e as regras a que nos
atemos, ou ainda os valores, estratégias e pressupostos que fazem parte das teorias de acgdo»
(Alarcdo, op. cit.: 16).

Segundo Schén, as teorias de accio® sio teorias que determinam o comportamento
que alguém deliberadamente tem e na base das quais se pode prever o comportamento futuro
Estas teorias que implicam planos de ac¢io ¢ estratégias para os realizar, diferem, todavia,
das teorias a que a pessoa realmente recorre na situaciio e que verdadeiramente suportam ©
desenrolar da acciio®. Segundo Alarcdio, o sujeito, por vezes, nfio tem consciéncia de que
existe um desfasamento entre as teorias que defende e as teorias que adopta em situagio: «As
teorias que se pdem em acgdo sdo fruto do conhecimento tacito e dos valores, processos e
{écnicas em cujo valor pragmatico se acreditay.

Também para Lesne (1987a; citado por Lopes, 1999: 50), a acglio pedagogica «é
orientada por (...) teorias pessoais que raramente permitem a explicitagdo dos seus proprios
principios (...). Feita destas teorias pessoais, a pedagogia existente impede a singularidade das
sifuacdes educativas; por isso, a construgdo de uma nova pedagogia passa pela construgdo de
feorias pessoais de ac¢io mais lucidas, onde € possivel a explicitagio de principios e
opeoes...onde é possivel reflectir a acglon.

No sentido de uma consciencializacio das teorias que suportam a acgdo, torna-se,

asstin, necessario que o professor reflicta na acgéio, sobre a acgio e sobre a reflexfio na acgdo.

K nowing- in-action, no original
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Reflexio-na-aceiio™: Reflexio realizada no decurso da propria accfio, que ndo exige
palavras. E pretendido um distanciamento em relagio & acgdo, o que permite ao professor
compreender em cada momento a dialéctica que se estabelece entre as representagdes
«figurativasy» e as representacdes «formaisy» do aluno. Enquanto as representagOes figurativas,
«que se estabelecem na proximidade das experiéncias quotidianas do aluno», s&o
representacfes «que implicam  agrupamentos  situacionais, contextualizados», as
representacdes «formaisy implicam referéncias fixas, coincidindo assim com o saber escolar.

Esta competéncia do professor permite-the que se aperceba das representagdes
figurativas do aluno e o auxilie «a coordenar as representacdes figurativas e formais», no
sentido de o ajudar «a associar estas duas estratégias de representacio». A incerteza e a
confusdo, geradas pelas tentativas de integragdo de ambas as representagdes, pois ndo se trata
de substituir as representacdes figurativas pelas formais, deverdo ser estimuladas e
valorizadas, pois «¢é impossivel aprender sem ficar confuso» (Schon, op. cit.: 85).

Para Zeichner (1992: 126), trata-se de «processos de pensamento que se realizam no
decorrer da accdo, sempre que os professores tém necessidade de reenquadrar uma situagdo
problematica a luz da informag8o obtida a partir da acgdo, desenvolvendo experiéncias para
conseguir respostas mais adequadas».

Reflexio-sobre-a-acciio™: Passard pela reconstrugio mental da acgfio, que é assim
retrospectivamente analisada. Refere-se ao processo de pensamento que ocorre
retrospectivamente sobre uma situacfio problematica (...) (podendo-se) estimular o professor a
utilizar o seu proprio ensino como forma de mvestigacao destinada a mudanga das praticas
(ibid). Schon (1987) propde trés estratégias de tutoria para caracterizar uma situagdo de
formacao de practicum reflexivo, como a seguir evidenciaremos.

Distingue-se temporalmente da reflexio-na-ac¢fo, visto que esta, ocorrendo amda
durante a acciio, tem um significado imediato sobre essa mesma acgfio, enquanto a reflexao-
sobre-a-accdo e a reflexdo-sobre-a-ac¢do-na-acgdo tém repercussdes na mudanga da pratica
em acgbes posteriores. Schon (1987 29) clarifica esta questfio ao dizer: « What distinguishes
reflection-in-action from other kinds of reflection is its immediate significance for action. In
reflection-in-action the rethinking of some part of our knowing-in-action leads to on-the-spot
experiment and further thinking that affects what we do».

Alias, assumindo que agir e reflectir simultaneamente ndo ¢ possivel, alguns autores,

gomo Dewey, distinguem reflex8o propriamente dita — realizada a posteriori - destas

“ Reflection-in-action, no original
' Reflection-on-action, no original




consideracdes de possiveis alternativas para responder aos problemas concretos, que
designam de deliberagio (1932, citado em Alarcdo, op. cit.: 33).

Reflexio-sobre-a-reflexiio-na-accio’ . Alarciio refere-se ao «processo que leva o
profissional a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de
conhecer, (ajudando) a determinar as nossas acgdes futuras, a compreender futuros problemas
ou a descobrir novas soluces (ibid.: 17). Trata-se de um processo que reequaciona o
processo de reflecgfio-na-acgdo, reelaborando a partir daqui novas formas de resposta a
situacdes incertas, imprevistas, divergentes.

Capaz de implicar todos estes processos na sua pratica, desenha-se um perfil de
professor aberto 2 mudanga, capaz de analisar de forma sistematica o seu ensino ¢ de mudar a
sua pratica, autocritico e criativo, que se responsabiliza pelo seu desenvolvimento pessoal e
profissional. Neste devir, Marcelo Garcia (op. cit.. 42) fala de diferentes competéncias,
cognitivas e relacionais, que o professor deve possuir, o que se afasta bastante da ideia de
competéncia como conduta:

Empiricas: para conhecer o que se passa na sala de aula, através da recolha de dados
objectivos e subjectivos (sentimentos, afectos).

Analiticas: para analisar e interpretar os dados descritivos, para inferir a teoria.

Avaliativas: necessarias a emissiio de juizos sobre consequéncias educativas.

Estratégicas: anteriores a implementagdo da acgio, t€m a ver com a planificagdo da
mesma.

Praticas: capacidade de relacionar a analise e a pratica para um ensino eficaz.

Comunicativas: imprescindiveis aos professores reflexivos que precisam de

comunicar com 0s outros colegas.

Gostariamos ainda de acrescentar que, para além dos diferentes tipos de competéncia,
ia referidos, os professores reflexivos devem possuir determinadas atitudes ou disposi¢des
que viabilizem o desenvolvimento duma pritica reflexiva. As diferenies destrezas ou

competéncias sio mencionadas por diversos autores como necessarias mas ndo suficientes

para o desenvolvimento dessa pratica. Kats e Raths (1985: 301, citados em Marcelo Garcla,

1992: 62) referem-se a formagdo de «disposigdes» ou atitudes como objectivos basicos da

fnrmagio de professores (juntamente com o conhecimento e as destrezas), entendendo como
disposiciio «uma caracteristica atribuida a um professor que se refere a sua tendéncia para

acluar de determinada forma num determinado contexto».

M Reflection on reflection-in-action, no original




Neste sentido, diversos autores té&m identificado basicamente trés tipos de atitudes

necessarias ao ensino reflexivo, a que Dewey ja se tinha referido ao assumir que «0 mero
conhecimento dos métodos ndo basta, pois é preciso que exista o desejo e a vontade de 0s
empregar» (1989: 43; ibid.):

«Abertura de espiriton (Zeichner, 1993: 18), ou «mentalidade aberta» (Marcelo
Garcia, 1992: 62) que se define como «a auséncia de preconceitos, de parcialidades e de
qualquer habito que limite a mente e a impega de a considerar novos problemas ¢ de assumir
novas ideias (e que) integra um desejo activo de escutar mais do que um lado, de acolher 0s
dados independentemente da sua fonte, de prestar atengdo sem melindres a todas as
alternativas, de reconhecer a possibilidade do erro mesmo em relagdo aquilo que mais
acreditamos» (Dewey, 1989: 43; citado em Marcelo Garcia, op. cil.: 62). Esta atitude obriga o
professor a prestar atengdo a diferentes perspectivas, que podem ser antagOnicas, e a
diferentes alternativas de resposta, mesmo ndo concordando a partida com elas; o erro €
valorizado como ponto de partida para a (re)avaliagio da situagdo e a indagagio de
possibilidades de resposta.

«Responsabilidade» que se refere, sobretudo,  responsabilidade intelectual e ética de
educar. Passara pela integracio de preceitos éticos na conduta docente: «Ser intelectualmente
responsavel quer dizer considerar as consequéncias de um passo projectado, significa ter
vontade de adoptar essas consequéncias quando decorram de qualquer posigdo previamente
assumida. A responsabilidade intelectual assegura a integridade, isto ¢, a coeréncia ¢ a
harmonia daquilo que se defende» (Dewey, op. cit.: 44; ibid.: 62, 63).

«Entusiasmo» que ¢ descrito «como a predisposi¢do para afrontar a actividade com
curiosidade, energia, capacidade de renovagio e de luta contra a rotina» (ibid.;ibid.. 62, 63).
Zeichner (op. cit.. 19) refere-se a esta atitude como sendo «sinceridade», uma atitude de
vinculagiio pessoal pela sua propria aprendizagem, mantendo a abertura de espirito e a
responsabilidade intelectual como atitudes centrais & reflex@o. Lalanda e Abrantes (1991: 52)
falam de «empenhamento» que se «traduz na adesdo ao assunto que deve prender por si e
solicitar, voluntariamente, o entusiasmo e o desejo de participar».

Pela importancia destas atitudes no ensino reflexivo, a organizagdo ¢ as estratégias de
formacdo dos cursos de formagio de professores deverdo promover o seu desenvolvimento
através de trajectdrias de formagio.

Quanto ao contributo da pratica reflexiva para o desenvolvimento profissional do

professor, poderemos entretanto questionar-nos: Sera que qualquer um dos tipos ou formas de




reflexdo contribui de igual modo para o desenvolvimento profissional do professor e a
mudanca da pratica?

O proprio termo reflexdo, cuja dispersdo seméntica ¢ evidenciada por Calderhead -
«Pratica reflexiva, formacio de professores orientada para a indagagfio, reflexdo-na-ac¢éo, o
professor como investigador, o professor como sujeito que toma decisdes, o professor como
profissional, o professor como sujeito que resolve problemas» (Calderhead, 1989: 43; citado
em Marcelo Garcia, 1999:41) — podera conceptualizar-se em diferentes niveis e formas de
reflexfio, com um contributo diverso para o desenvolvimento profissional do professor.

Assim, quanto aos niveis de reflexdo ou de analise da realidade circundante,
poderemos encontrar trés tipos: técnica, prética e critica (Zeichner e Liston, 1987, citado em
Marcelo Garcia, 1992: 63; 1999: 42), a referir:

O nivel técnico que corresponde a «analise das acgdes explicitas» ou «manifestas» —
as que fazemos e sio susceptiveis de ser observadas, como por exemplo o tipo de questoes
formuladas ou o movimento do professor na sala de aula.

O nivel pratico, que se traduz pelo «planeamento» na fase antecipatoria da acgao
pedagogica e pela «reflexfion sobre a acgfio pedagogica ja realizada, incidindo sobre os
aspectos didacticos e o conhecimento pratico.

O nivel critico, das «consideragdes éticas», que consiste na analise ética ou politica da
pratica pessoal e das repercussdes contextuais que a mesma desencadeie. Trata-se de um nivel
imprescindivel para o desenvolvimento de uma consci€ncia critica do pensamento pratico do
professor, sobre as suas possibilidades de acgdio e as limitagdes de ordem social (Gimeno,
1991).

Sobre o trabalho de analise ndo poderemos deixar de referir, mesmo que seja a titulo
sumario, Lesne ¢ Ferry.

Para Lesne (1984 a; citados por Lopes, op. cit.: 51), a formagio centrada na analise
deve, a partir do trabalho de analise de situagdes vividas, «mudar as teorias pessoais actuais
em teorias pessoais mais licidas». As representagbes, que sdo modos de conhecimento
fixados no particular e nos seus atributos, determinam a acgio que delas depende, «rigida,
redundante e limitada». Por isso, a formacio deve catalizar a mudan¢a deste modo de
conhecimento, segundo «a logica dos atributoss, para outros modos de conhecimento,
sepundo «a légica das relagBes», onde o objecto pensado € analisado e colocado numa rede de
relagdes definidas em termos operatérios. Portanto, a formagio deve ser pensada em termos

i saber analisar.




Como explica Ferry (1987: 57, 58), a pedagogia da analise pode-se definir por um
objectivo, que é um objectivo de aquisi¢do do saber analisar, o que significa ser capaz, ndo de
aprender a aprender, mas, de perceber o que convém ser aprendido numa ou noutra situagdo:
«Cette pédagogie de I'analyse peut se définir par son objectif, qui est un objectif
d’acquisition : savoir analyser. Mais il s’agit d’un apprentissage privilégié, celui qui
commande tous les autres. Savoir analyser, c’est se mettre en mesure de déterminer les
apprentissages a faire dans telle ou telle occurrence. Ce n’est pas exactement ‘apprendre a
apprendre’, ¢’est apprendre a repérer ce qu’il convient d’apprendrey.

Também poderemos caracterizar esta pedagogia em termos de processo, o qual passa
pelo analisar das situagdes em que o professor se encontra implicado, assumindo-se o
professor como um agente de formagio. O distanciamento em relagfio a acgdo permite-lhe
olhar de fora e analisar as suas reaccdes num duplo papel de actor e de observador:
«...analyser des situations implicantes, ¢’est s’obliger a prendre du recul par rapport a elles, a
s’en déprendre; analyser ses propres réactions, ¢’est s’imposer une distorsion qui consiste a se
regarder comime un autre, au total, ¢’est jouer le double jeu d’acteur et d’observateur» (ibid.).

Quanto as formas de reflexdo, elas surgem em funglio da relagio que se pode
estabelecer entre o pensamento reflexivo e a acgdo, isto €, Weis e Louden defendem que o
pensamento reflexivo e a ac¢do podem ocorrer separada ou simultaneamente (1989, citados
em Marcelo Garcia, 1999: 42), pelo que identificam quatro formas de reflexfo, a referir:

Introspeccio: Implica uma reflexdo interiorizada, pessoal, distanciada em relagio a
experiéncia do professor, segundo a qual o professor reconsidera os seus pensamentos
sentimentos em relacio a actividade quotidiana. A informagéo que se obtém estd relacionada
com «principios de procedimentos, esquemas conceptuais relativamente permanentes nos
professores».

Exame; Traduz-se por uma referéncia do professor a acontecimentos ou acgdes que
tenham ocorrido ou que possam ocorrer no futuro; encontra-se mais proxima da acgdo que a
anterior.

Indagaciio: Relaciona-se com o conceito de investigagio-acgio, segundo o qual 08
professores analisam a sua pratica, identificando estratégias para a melhorar. Repare-se que
nesta forma de reflexd@o, ao contrario das anteriores, ha um compromisso de mudanga e
aperfeicoamento da pratica. E interessante realcar que a adesfio do professor a processos de
investigacio-accio deve assumir uma perspectiva critica, ao transcender, segundo Smyth, os

dominios estritos dos processos de ensino e de aprendizagem, para perspectivas mais

abrangentes de escola e de educaglio, segundo consideragoes éticas, pessoais e politicas.




Espontaneidade: Representa a forma de reflex@o que mais se relaciona com a pratica,
que Schon designou reflexfio-na-acefo. Traduz-se nos pensamentos do professor quando estes
estdo a ensinar, improvisando para resolver problemas na sala de aula.

Quando tentamos conceptualizar a reflexio e o seu processo, percebemos a
diversidade de autores que convergem em concepgdes semelhantes do processo pratico da
formacdio que conduz ao desenvolvimento profissional do professor, pelo que poderemos
referir algumas delas: denominada climica, de Clark (1986) e Jackson (19806); pratica
reflexiva, de Schon (1983, 1987) e Zeichner (1986) ou aprendizagem baseada na reflexdo
pratica, de Boud, Keogh e Walker (1985).

Numa tentativa de sistematizacio e valorizando as aproximagdes possiveis num
campo conceptual convergente, referimos (Pérez Gomez, op. ¢it.: 111-113) que a pratica deve
ser assumida como o eixo central do curriculo de formagio de professores, promovendo o
desenvolvimento de conhecimentos, competéncias e atitudes que permitam o conhecimento
na acgdo, a reflexfio na acgio que analisa o conhecimento na acgfo e a reflexfo sobre a acgéo
e sobre a reflexfio na acgfio. Nega-se, assim, a separacio artificial entre a teoria e a pratica no
ambito profissional, pois s6 a partir dos problemas concretos € que o conhecimento teorico se
pode tornar significativo para o formando, assumindo aquele um valor instrumental
importante quando integrado no pensamento pratico do professor.

Por outro lado, o conhecimento que o professor mobiliza nas situagdes divergentes da
pratica ¢ construido lentamente no seu trabalho diario, a partir da analise, reflectindo na ¢
sobre a acclo. A pratica deve, pois, ser assumida mais como «um processo de investigagdo»
do que como um «contexto de aplicagdo». No processo de reflexdo na acgio o professor néo
pode limitar-se a aplicar as técnicas apreendidas ou os métodos de investigagho consagrados,
devendo também aprender a construir e a comparar novas estratégias de acglo, novas formas
de pesquisa, novas teorias e categorias de compreensdo, novos modos de enfrentar ¢ definir
0s problemas.

O pensamento pratico do professor ¢ uma complexa competéncia de caracter holistico
que ndo se ensina, mas que pode ser aprendida. A pratica ¢ uma actividade criativa que se
inventa na interacglio com cada realidade. Dai que o formador de professores assuma um
papel crucial nos programas de formagdo em que se pretende um ensino reflexivo. Como tal,
para que o ensino reflexivo se torne uma realidade na formagio dos professores, a pratica e a
sctuacio dos formadores de professores s3o a chave da construgdo do pensamento pratico dos

professores em  formacgio. Por isso, ¢ necessario garantir a presenga de formadores

experientes que desenvolvam um ensino reflexivo e se responsabilizem pela aprendizagem da




reflexfio na ¢ sobre a ac¢io dos futuros professores e que se preccupem com a moevagdo € a

sua autoformagdo como profissionais.

2.5. Orientaciio social-reconstrucionisia

Esta orientagiio conceptual mantém uma estreita relagio com a orientagdo pratica que
anteriormente descrevemos.

Segundo Marcelo Garcia, do ponto de vista social-reconstrucionista, «a reflexdo nao
pode ser concebida como uma mera actividade de analise técnica ou pratica, mas incorpora
um compromisso ético e social de procura de praticas educativas e sociais mais justas e
democraticas, sendo os professores concebidos como activistas politicos e sujeitos
comprometidos com o seu tempo» (op. ¢il.: 45).

Esta orlentacio conceptual mantém, assim, uma relagdo directa com a teoria critica
aplicada ao curriculo ou ao ensino. O autor cita Giroux ¢ Mclaren (1986: 45) para afirmar
que «um curriculo de formagio de professores como forma politica e cultural defende que as
dimensdes sociais, culturais, politicas e econdmicas sdo as principais categorias para
compreender a escola contemporaneay (ibid.: 45).

Zeichner é também um dos investigadores que, conceptualizando a formagdo de
professores como uma pratica reflexiva situada ao nivel das consideragOes cticas, conota-a
com uma fungdo interventora, em prol dos principios de democraticidade e de justiga sociais,
como atras referimos (1993: 50},

A reflexiio como eixo dos programas de Formagio de Professores Orientada para a
Indagagfio visa preparar os futuros professores para se questionarem sobre as suas praticas
pedagogicas, sobre os seus contextos de trabalho geralmente assumidos como validos, no
sentido de os poder transformar. Esta perspectiva mostra ser fundamental ultrapassar os
pressupostos de racionalidade téenica que tém reinado nos programas de formacdo de
professores e que separam os elementos teéricos dos elementos praticos.

O novo ponto de vista fundamenta uma integragio da teoria na pratica. A pratica,
assim entendida, «é mais um processo de investigacdo do que um contexto de aplicagdo. Um
processo de investigagio na acglio, mediante o qual o professor submerge na realidade
complexa da aula para a compreender de forma critica e vital, implicando-se afectiva e
copnitivamente nas interacgdes da situagdo real, questionando as suas proprias crengas €
explicacdes, propondo e experimentando alternativas, participando na reconstrugdo
permanente da realidade escolar» (Pérez Gomez, op. cit.: 112). Smith postula, neste sentido,

«ima noglio de reflexio na formagio de professores que seja simulianeamente activa e
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militante, que introduza no discurso sobre o ensino e a escola uma preocupagio pelo ético,
pessoal e politico (1989:3; citado em Marcelo Garcia, 1999: 46). Este autor, tal como se
mostra na figura seguinte, propde desenvolver este conceito de reflexdio através de um
processo que inclui quatro fases: descrigdo, informag#o, confrontagio e reconstrugéo:
descrever o que fago, informar sobre o que significa o que fago, confrontar como cheguei até

aqui e reconstruir de modo a poder fazer as coisas de forma diferente (7bid.).

Como posso mudar?

O que posso fazer de forma
diferente?

Q que ¢ importante
pedagogicamente?

(O que tenho de trabalhar como
cieitos destas mudangas?

Quais sfo as causas? RECONSTRUIR Gual a minha pratica actual?

Pressupostos, valores, crengas?
Qual ¢ a origem?

O que mantém as minhas
teorias?

O que limita as nunhas teorias?
Ligagdes entre o pessoat ¢ o
social?

(ue interesse serve?

CONFRONTAR

\ INFORMAR /

DESCREVER

Regularidades

Contradig@es

Acontecimentos significativos
Acontecimentos nio

significativos, incluindo: quem,

0 qué, quando

Que teorias A0 expressas na
minha pratica?

Descrigdes analisadas com o
abjectivo de identiticar relagdes
entre 03 clementos,

Com base nisto, fazer uma série
de declaragdes do lipo: parcee
que...

Fig,1 - Quatro fases do processo de reflexdo (Smyih, 1989; adaptado de Marcelo Garcia, 1999:46)

Os defensores desta orientagio conceptual referem que a atengdo prestada ao
desenvolvimento de competéncias técnicas de ensino nfio é de modo nenhum considerada
como insignificante, que pelo contrario, o seu desenvolvimento devera ser altamente
valorizado, nd3o como um fim em si, mas sim como um meio para atingir os fins desejados.

Assim, é interessante tentar formalizar, nesta abordagem, as componentes da formagéo
(ue respondam aos saberes profissionais identificados como pertinentes para o ensino. Para
alem dos «saberes cientificos e criticos», dos «saberes didacticos», das «competéncias
“dramaticas” e relacionais», dos «saberes e saber-fazer pedagogicos» e das «competéncias

prpanizacionaisy, Demailly (1992:153) refere ainda as «competéncias éticas» como

pssenciais, Segundo a autora, tradicionalmente os valores ndo sdo descritos em termos de




competéncias. No entanto, ndo é possivel declinar o papel essencial da orientagdo ética e
sociopolitica do professor na produgfio das prestagdes de ensino. Podemos, entdo, falar de
competéncias éticas «a propésito da capacidade de se posicionar como adulto e como cidaddo
que conta as criangas ¢ aos adolescentes uma certa ideia das relagdes entre os homens».
Também Cré (1998: 64) se refere a importancia de uma educacio para os professores
que preconize «a fé em certos valores humanos», acrescentando que «numa €poca em que a
contestacio de toda uma geraco conduz a recusa da obediéncia, da submissdo as regras e do
dever decretado pela autoridade, o estatuto dos valores nos programas de formagio de
professores tem interesse em se mostrar mais flexivel, adoptando os que substituem os
valores rejeitados, isto ¢, centrando-se nos de primeira importdncia. A autora cita De
Landsheere para evidenciar que a época actual «parece aderir a um sistema de valores
pessoais ligados ao servigo dos outros, a compreender o outro (De Landsheere, 1975; citado

em Cro, op. cit.: 64).




PARTE I

FORMACAQ CONTINUA DE PROFESSORES PARA A
IMPLEMENTACAO DA EDUCACAO SEXUAL EM MEIO ESCOLAR
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CAPITULO 1

IMPLEMENTACAO DA EDUCACAO SEXUAL EM MEIO ESCOLAR:
UM NOVO DESAFIO

Se em cada escola importa, justamente, identificar os termos e os modos mais
adequados de integragio pedagbeica, tal ndo se fard, certamente, sem o desenvolvimento de
competéncias profissionais dos professores e de uma nova cultura organizacional, e a

produgio de consensos entre os diferentes elementos da comunidade educativa.

1. Elementos de Inovacio Introduzidos pela Educacio Sexual

Para sermos rigorosos, alguns destes factores ditos de inovagio, ndo sendo mais que
elementos de discursos anteriores recuperados, reaparecem no sistema, ao que parece, regidos
por «uma ldgica pendular improdutiva (...), (pois) retomamos um discurso sempre repetido,
que esbarra numa pratica que lhe permanece praticamente alheia» (Rolddo, 1999:104). A
fundamentagiio substancia-se na comparagio do «texto de documentos curriculares actuais
com os da década de 60/70» ou na analise do «discurso sobre a chamada interdisciplinaridade
e respectivas praticas nas sucessivas reformas curriculares (globais ou parcelares, de Veiga
Simiio a reforma de 89/90) no sistema portugués» (ibid.).

Assim, a designacio de elementos de inovagdio ¢ assumida n&o tanto por se tratar de
clementos realmente inovadores no diseurso, mas pelo seu potencial de transformagio ¢ de
mudanca (ainda aguardado) das praticas de ensino do professor.

Se atendermos ao enquadramento legal actual da educagfio sexual em meio escolar,
cuja abordagem se desenvolveu anteriormente, identificamos varios elementos de inovagado
que explicitamente lhes estdo associados e que, devendo integrar o trabalho do professor,

passamos a referir.




Formacio pessoal e social: uma educaciio nos valores e para a mudanca de

atitudes

Neste contexto, urge referir uma questio fundamental que se prende com a
necessidade de clarificaciio da atribuicio central da escola. Ramiro Marques ja dizia assim,
aquando da reforma dos anos 90: «Consideramos que o objectivo central do ensino basico ¢
promover o desenvolvimento integral dos alunos, isto €, o desenvolvimento cognitivo,
emocional, pessoal, moral e motor. A escola pode e deve criar as condi¢des ambientais
favoraveis a esse desenvolvimento» (1995:34). A ela devera competir a responsabilidade de
«participar no crescimento individual e colectivo dos conhecimentos humanos (Pombo, 2000;
citado por Vieira, 2001:21), pretendendo-se formar cidaddos preparados para a vida, activos e
participativos na construgio da sociedade: «dimensio porventura crucial de preparagao civica
e de cidadania a promover nas jovens e futuras geragdes» (Vieira, 2001:21).

Deste modo, e como tem vindo a ser referido, a promogdo da satde e da vivéncia
positiva da sexualidade humana deve ser vista como uma componente essencial do processo
educativo global, propiciadora de estilos de vida saudaveis e de formas de relacionamento
mais jgualitarias entre os sexos, parte essencial do processo que conduz ao reconhecimento de
si e do outro como sujeito de direitos. Constitui, igualmente, a mais importante forma de
prevencio de problemas ligados a satide sexual e reprodutiva dos jovens - tais como a
gravidez indesejada, o recurso ao aborto, 0 contagio de doengas de transmissio sexual, entre
elas a SIDA ¢ a Hepatite B - através da promogdo de atitudes positivas e responsaveis
relativamente 4 vivéncia da sua sexualidade.

A opeio evidente pelo modelo de desenvolvimento pessoal preconiza uma mtervengao
profissional que, por um lado, seja simultaneamente clara, abrangente do pluralismo moral e
promotora do debate de ideias e, por outro, se referencie a um quadro de valores éticos
universais: «Sé um ambiente democratico, rico em interacgdes sociais, humamizado e
participativo facilita o crescimento moral dos alunos e o seu acesso a uma moralidade
autonoma que esteja para além do respeito pelas convengdes sociais. O objectivo €, portanto,
ajudar os alunos a raciocinarem de uma forma complexa e integrada, que os estimule a

compreenderem e respeitarem os principios éticos universais» (Ramiro Marques, op. cit.: 34).

A gestiio flexivel do curriculo: os projectos curriculares

A gestdo flexivel do curriculo, prevendo a adequagdo do curriculo nacional ao

contexio de cada escola e ao contexto de cada turma, visa a realizagdo de aprendizagens
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significativas e a formagdo integral dos alunos atraves da articulagiio e da contextualizacio
dos saberes.

Os projectos curriculares de escola e de turma, enquadrahdo—se na concessio de
autonomia as escolas, investe as mesmas e os professores de novos instrumentos de
desenvolvimento e implementacio do curriculo nacional, contextualizando-o e adequando-o
as realidades locais.

Se bem que a auséncia de um curriculo nacional com temas explicitos de sexualidade
humana constitua uma dificuldade adicional & elaboragio dos projectos curriculares de escola
e de turma pelos professores, serfio os documentos oficiais ja referidos, a larga bibliografia e
os interesses e necessidades dos alunos a nortear o processo.

Uma das criticas mais veementes feitas a escola € o «divorcion quase cronico entre a
escola e o meio, entre o processo de socializagdo promovido pelos agentes educativos dentro
da escola e os outros, fora da instituigdo escolar. No ambito do processo de ensino-
aprendizagem de temas de sexualidade humana, o desafio € conseguir a incorporagio, de
forma coerente, das aprendizagens resultantes da chamada educagdio sexual informal,
assistematica e extra-escolar, das vivéncias e da cultura do meio, com a educagio sexual
formal, menos influente mas mais ampla, sistematica e segura. Trata-se de articular ¢ integrar

estes dois cddigos, por forma a responder aos interesses e necessidades dos alunos.

A perspectiva interdisciplinar desenvolvida pelo colective de professores

A perspectiva interdisciplinar constituindo uma orientacao didactica, j& abordada na
primeira parte deste trabatho, situa-se no devir do principio didactico da globalidade,
subjacente ao «paradigma da educaco da globalidade e da complexidade».

Gimeno enfatiza a pertinéncia da perspectiva interdisciplinar ao afirmar que «nfo se
pode esquecer que a congruéncia do curriculo, a conquista de determinados objectivos e
habilidades ou atitudes que dependem de tratamentos prolongados e multiplas experiéncias
pedagbgicas ou se alcangam nas varias aprendizagens que os alunos obtém na situago
escolar, tratando com diversos professores e areas curriculares, ou sdo uma ficgion (2000:
196).

O processo exigira assim aos professores disponibilidade para trabalhar em equipa,
realizando conjuntamente o planeamento, a execuglio e a avaliagio das actividades. Alias,
esles procedimentos sdo comuns a qualquer tematica que se pretenda desenvolver
interdisciplinarmente. Segundo o mesmo autor, «o planeamento ou a programagio do
curricuto em equipa é exigéncia da necessidade de oferecer aos alunos um projecto
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pedagdgico coerente e, nessa medida, pede-se uma instancia modeladora do curriculo no
nivel supra-individual. Ou seja, os processos de mediagdo dos professores entre o curriculo
prescrito ou © que a eles se apresenta ¢ a pratica real com os alunos sdo processos que se

produzem no grupo e nos individuos» (ibid.).

O recurso as metodologias activas

Tratando-se, pois, de uma pedagogia activa e interactiva suportada pelas perspectivas
construtivista e socio-construtivista ja discutidas, onde o aluno assume um papel activo ¢
colaborativo nas estratégias propostas, as metodologias activas ¢ participativas sdo, sem

divida, as mais adequadas 4 consecucdio dos objectivos previstos.

A participacfo e o compromisso da comunidade educativa

Para o legislador, o desenvolvimento de um programa de educagiio sexual, integrado
no seu projecto educativo, deve favorecer a articulac@o escola-familia.

Quanto as parcerias com outras institui¢des, por exemplo com o centro de saiide da
respectiva area, devem ser fomentadas e dinamizadas, de forma a envolver os seus
profissionais nas actividades do projecto educativo da escola.

Segundo Sebarroja (2001: 114), s6 através de «formas cooperativas e de comunicagfo
entre a escola e a comunidade» ¢ que podemos «envolvé-la nos reptos democraticos de
mudanca e de inovagio, através de um amplo repertorio de actividades de formagfo,

voluntariado e colaboragdo com a escolay.

2. Competéncias Necessarias ao Desempenho do Novo Papel

O papel do professor em educagio sexual ndo difere substancialmente do que lhe €
atribuido noutras areas do actual processo educativo, tornando-se necessario, no entanto, um
apoio técnico que lhe permita reflectir sobre os seus proprios valores e atitudes face a
sexualidade.

Como ja discutido anteriormente, nfio sendo desejavel a existéncia de apenas uma
disciplina especifica de educagdio sexual, a abordagem de temas como o corpo em
crescimento, as expressdes da sexualidade, as relagdes interpessoais, a saude sexual e

reprodutiva, deve ser incluida em quaisquer dos itens programaticos das disciplinas

;%
.

S T e R

3

N R R R

L




curriculares e areas curriculares ndo disciplinares ou nas actividades de complemento
curricular, numa logica interdisciplinar, sendo desnecessario o recurso a um especialista em
educacgio sexual.

Neste sentido vai o enquadramento legal da educacfo sexual em meio escolar, onde os
varios elementos de inovacio, ja referidos anteriormente, devem integrar também a mudanca
de pratica de ensino. Por exemplo, a construgdo de uma logica pedagdgica inovadora como a
interdisciplinaridade (no contexto pluridisciplinar e aditivo herdado do tradicional sistema
educativo), embora ndo ploneira pois encontra antecedentes na area-escola, constitul uma
condigio que, ndo sendo suficiente, é indispensavel a concretizagido do que o legislador
pretende com a integracdo de temas de sexualidade humana nos curricila, requerendo para
tal novas competéncias ao professor.

Entdo qual sera o perfil do professor que desenvolve acgdes de educagdo sexual?

Ribeiro refere-se ao perfil do professor como «perfil funcional», que parte «da analise
concreta da funcdo docente e correspondentes tarefas de ensino» (1990:23), Para Pacheco,
sem a elaboracio deste «perfil funcional», que designa também de «perfil de competéncias»,
«configurador das fungdes, dos papéis e das competéneias do professoer, ndo pode existir uma
explicitagdo dos pressupostos de formagio ou uma clarificagfio do tipo/modelo de profissional
(1999: 146).

O conceito de competéneia profissional ¢ entendido de forma tdo diversa que
Reinbold e Breillot (1993; citados em Barroso e Canario, 1999:160) recensearam 120
defini¢bes diferentes. Todavia, a nog¢do de competéncia profissional descrita pelos autores
corresponde a «saber encontrar e por em pratica eficazmente as respostas apropriadas ao
contexto na realizaco de um projecton (ibid.: 15; ibid.).

Assim definida, a competéncia ¢ da ordem do saber pdr em ac¢do ¢ numa determinada
situacio 0s recursos necessarios, pelo que Le Boterf (1994; /bid.) the nega «um caracter de
universalidade, independente de sujeitos € contextos concretos».

Deste modo, ¢ nitida a distingfio que se possa fazer entre qualificagdo e competéncia:
enquanto a qualificagdo se relaciona com a aquisicdo e a certificacdo de saberes, obtidos
normalmente por via escolar, a competéncia refere-se a «um ndo sei qué através do qual a
qualificacio se torna eficiente e se actualiza numa situago de trabalho» (Demailly, 1987.61;
ibid.). Portanto, a competéncia produz-se em contexto.

Bélair (1996; citado em Pacheco, op. cir.: 147), numa tentativa de categorizagiio das
competéncias por dominios, de modo a abranger os diversos percursos de formagdo,

identifica as seguintes: relacionadas com a turma, identificadas na relacdo com os alunos e

RS

7




suas particularidades; relacionadas com as disciplinas leccionadas; exigidas pela relagdo com
a soctedade; e inerentes a pessoa.

Deste modo, as competéncias do professor ndo so se definem em relagho aos diversos
contextos e as caracteristicas especificas da actividade docente, como precisam exactamente
desses contextos para serem desenvolvidas pelos professores, o que leva a afirmar mais uma
vez a pertinéneia da escola como lugar decisivo da aprendizagem profissional dos
professores.

Como afirma Rold#o, a formagfo, quando de profissionais se trata (o que é bem
diferente, repito, da situag@o de técnicos e de funcionarios), é inerente ao desenvolvimento
profissional e tem de ser desenvolvida, procurada, articulada pelo préprio, a partir de recursos
que, por sua vez, incluem, naturalmente, a oferta de formagio disponivel. E, contudo. o
profissional o responsavel pelo desempenho da fungfo que assume — e nessa medida a
formacgdo ¢ parte integrante desse desempenho, ndo redutivel a prestagio de formagdo dada

por entidades sempre exteriores aos contextos profissionais» (op. cit.: 107),

2.1. Perfil do professor que desenvolve accoes de educaciio sexual

Segundo Dilys Went (1985 41), o perfil desejavel do professor que queira
desenvolver ac¢des em educagio sexual pressupde capacidades como:

s genuina preccupacio com o bem-estar fisico e psicologico dos outros;

s aceitagdo confortavel da sua sexualidade e da dos outros;

¢ respeito pelas opinides das outras pessoas;

e atitude favoravel ao envolvimento dos pais e encarregados de educacéo e
outros agentes de educagio;,

+ compromisso de confidencialidade sobre informagdes pessoais que possam ser
explicitadas pelos alunos;

¢ capacidade para reconhecer as situagdes que requerem a intervengio de outros

profissionais/técnicos para além dos professores.

Sanders e Swiden reconhecem que o desenvolvimento de capacidades nos mais jovens
pressupde a utitizagio de determinadas capacidades pelos professores. Assim, sugerindo o
jecurso as metodologias participativas, destacam como mais importante o professor ser capaz
de: «encorajar; valorizar; enfatizar; ouvir; negociar; contribuir com carinho; organizar,

snvolver; ser sensivel, ser aberto; ser positivo; ser flexivel; processar a aprendizagem;
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relacionar; ter respeito pela privacidade; ser discreto; ajudar as criangas a apreciar o

contributo uns dos outros; ser capaz de apontar os (...) objectivos de forma que os jovens

possam compreender; ser consistente e ser capaz de orientar a participagio dos jovens com
sensibilidade» (1995: 39).

Neste sentido, e segundo os mesmos autores (op. ¢it.: 40), o papel do professor devera

pautar-se por.

[ ]

ser t&0 neutro quanto possivel,

nfo atribuir previamente «certosy» e «errados»;

ndo emitir juizos de valor;

proporcionar a identificagio de valores pessoais (criando um clima aberto ¢
nio constrangedor);

actuar pedagogicamente através da partilha em vez da imposicdo de definigdes
do saber;

permitir que se fagam escolhas;

disponibilizar material de apoio;

demonstrar disponibilidade e confianga;

utilizar vocabulario adequado do ponto de vista técnico e pedagodgico;

basear as suas informagdes/conhecimentos em dados cientificos coirectos ¢
actualizados;

abordar conteados apropriados a faixa etaria e nivel de desenvolvimento dos
alunos tendo sempre em conta s interesses destes;

procurar a coeréncia entre as suas intervengdes pedagogico-profissionais e as

suas praticas enquanto pessoa.

Podemos ainda referir algumas «regras do jogo» sobre a forma de estar, falar e comportar-

se nas acodes de educagdo sexual. Estas regras, ao serem explicitadas e adoptadas pelo

professor e pelos seus alunos, constituem-se factores de sucesso, fundamentalmente, pelo

clima de confianca, seguranga e descrigio que geram. Entre as possiveis regras, Bidge (1984,

citado por Lopez, 1990:165) propde as seguintes:

nio ¢ permitido pressionar ou doutrinar; ndo se deve desqualificar os valores
de alguém; todos os pontos de vista devem ser tidos em conta;
ndo meter no bolso perguntas quentes;

o professor também tem o direito de corar, de se sentir embaragado ou de ndo

responder a certas perguntas;

—
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De uma

capaz de:

deve usar-se uma terminologia correcta, sempre que possivel, se for
desconhecida, podem ser usados outros termos e discutidos quais os mais
apropriados.

ndo se deve permitir perguntas pessoais;

toda a gente tem o direito de ndo participar nas actividades;

nédo se deve comentar fora da sala de aula o que se disse dentro dela;

o professor deve respeitar a confidencialidade de tudo o que se disser, excepto
em casos como os de violagio e abusos sexuais;

falar sempre na primeira pessoa do singular;

se alguém se sentir mal, deve dizé-lo.

forma sintética, podemos dizer que o professor de educacio sexual devera ser

obter conhecimentos cientificos correctos sobre tudo quanto diga respeito a
sexualidade;

aperceber-se das verdadeiras necessidades dos jovens;

mtegrar temas de sexualidade humana no curriculo da sua disciplina;

recorrer a estratégias interdisciplinares de ensino;

dinamizar espagos pedagdgicos centrados no aluno, recorrendo as
metodologias participativas;

criar climas produtivos de trabatho;

possuir uma solida formagfo do ponto de vista intelectual, moral e humano;
preocupar-se com o bem estar dos outros, tendo uma atitude positiva, aberta e
compreensiva face & sexualidade;

estar atento as suas atitudes, ndo moralizando e ndo impondo os seus valores,
de forma a criar contextos pedagogicos de informagio, de reflexio e de debate
de ideias, onde 0s jovens possam construir 0s seus proprios valores e ideias;
aceitar confortavelmente a sua sexualidade e a dos outros;

guardar confidencialidade sobre informagdes pessoais;

ultrapassar eventual ansiedade e desconforto relativos ao tratamento de temas
de sexualidade;

procurar ajuda técnica quando necessario;

colaborar com outros agentes educativos.

:
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3.Implementacgiio da Educagiio Sexual em Meio Escolar

A questdo da implementagdo da L. S no sistema educativo vem sendo objecto de
debate em termos que obrigam todos 0s responsaveis a procurar quotidianamente, nas escolas
e para além delas, asscgurar 08 Meios técnicos € operacionais para concretizar 0 disposto na

regulamentagiio da Lei n® 120/99.

3.1. Reflexiio sobre o que se tem vinde a realizar

No que se refere ao quadro legal, técitico € concepiual

O quadro legal global actual, ja discutido anteriormente no ponto 5 deste capitulo, €
suficientemente explicito, abrangente ¢ propiciador da generalizagdo da educacio sexual nas
escolas.

Quanto ao documento Lducagdo Sexual em Meio Escolar - Linhas Orientadoras,
publicado em Outubro de 2000, constituiu um importante referencial técnico e conceptual

para os professores, que deve continuar a ser divulgado.

No que se refere a0 processo de implementacio da educacio sexual nas escolas

As estratégias de intervengdo tém sido varias e, ainda que partindo de pressupostos
comuns, dos mesmos principios didacticos e das mesmas orientactes didacticas ¢
metodoldgicas, os caminhos t&m sido diferentes para objectivos similares.

Algumas escolas, por todo o pais, tém aceitado envolver-se na concretizagio dos
projectos elaborados pelos professores nas acgdes de formagao, integrando-os nos Projectos
Fducativos das respectivas escolas. Outras, nem tanto. Por exemplo, depois da promulgacio
das determinagdes legais ja referidas, o Departamento do Ensino Basico organizou, no final
de 1999, accBes de formagdo continua por todo o pais, que previam a elaboragéo de um
projecto de intervengdo nas escolas, que envolveram algumas dezenas de professores.
paradoxalmente, algumas das escolas envolvidas nao aceitaram a concretizacio dos projectos
por 08 mesmos nio estarem previstos nos Projectos Educativos ja elaborados e aprovados
(Sampaio, 2000a:20).

Duma forma global, a educagio sexual tem vindo, gradualmente, a ser implementada

nos curricida dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e do ensino secundario aos niveis curricular




disciplinar ¢ ndo disciplinar ¢ de complemento curricular, mas de forma bastante diversa,
porque cada escola tem o seu proprio ritmo, porque cada escola tem 0s seus proprios
contextos situacionais e institucionais. Por exemplo, enquanto numas escolas a tarefa tem
sido desempenhada por um grupo reduzido de professores, noutras ¢ a globalidade do corpo
docente que se implica.

Todavia, ainda estamos longe do que se pretende com este projecto interdisciplinar de
educaciio sexual: o cardcter intencional e sistematico da abordagem de temas de sexualidade
humana pelo colectivo de professores nio tem sido conseguido nas escolas portuguesas.

Relativamente a actuagdo de outros profissionais que trabalham na institui¢do escola,
que ndo os professores, tem-se assistido a um envolvimento crescente, por exemplo dos
servigos de psicologia e orientagdo, nos projectos de trabalho nesta area.

Quanto a formacdo de parcerias, cada vez mais se assiste a um trabalho de equipa
entre instituicdes de saide e de educaciio. Todavia, também aqui as situagdes sdo diversas,
pois nem sempre se mostra possivel a coordenagio do trabalho com os profissionats de saude.

A nivel central, ao nivel do Ministério da Educagio, a Comissdo de Coordenagdo da
Promocio ¢ Educacgio para a Satide (CCPES) tem investido na promogdo de programas de
educagiio sexual em meio escolar, através de um importante apoio as escolas e aos
professores. Esta comissdo tem vindo a coordenar as acg¢des a desenvolver no &mbito da
educagdo para a saude em diversas areas de intervengdo, entre elas a sexualidade®. A
actividade desenvolvida pela CCPES destina-se a todas as escolas interessadas em Integrar o
processo de promogio de saide no seu projecto educativo e, consequentemente, no seu
projecto curricular, com intervenco especifica nas praticas pedagogicas e organizacionais.
As escolas que aderiram a este projecto integraram a Rede Nacional de Escolas Promotoras
de Satde (RNEPS) que tem tido um papel pioneiro, enquanto espago de partilha de

experiéncias, de reflexfio sobre as boas praticas e de promogio de novos projectos.

No que se refere a formacao dos agentes educativos

Segundo Sampaio (op. cit.. 20), «As recentes medidas de territorializagdo e de
autonomia em relagiio aos ensinos basico e secundario deram as escolas e aos centros de
formagiio autonomia para, através do estabelecimento dos seus planos estratégicos de

mfervencio, descentralizarem decisGes, permitindo que sejam os estabelecimentos de ensino

" As outras dreas de intervenciio sfo: Alimeniagiio, Saude oral; Seguranga; Vacinagfo; Prevengio do uso ¢
abeso de substincias licitas e ilicttas; Sadde mental ¢ S.1.D AL




¢ os centros de formago a detectarem necessidades e a decidirem a realizacio de acgdes de
formac#o, nesta como noutras areas».

Por todo o pais, as instituicdes de saude de educagdo, organizagdes ndo
governamentais e associa¢des profissionais tém vindo a preocupar-se com a implementagio
da educagio sexual no sistema educativo, pelo que tém vindo a integrar nos seus projectos de
formagio continua, a organizaciio de acgdes de formacdio para a diversidade de agentes
educativos: professores, técnicos de saude, auxiliares da ac¢do educativa, encarregados de
educagio, pais ¢ alunos

No que se refere a formagdo continua de professores podemos referir algumas
experiéncias ja realizadas:

Cortesdo ef al (op. cit.: 45), sobre a formagdo de professores na escola, diz ser positiva
«a formagéio de pequenos grupos de discussdo, grupos de preferéncia heterogéneos quer no
que diz respeito a idade e sexo quer as disciplinas», para que os professores criem «o habito
de falar com naturalidade sobre a problematica sexual, para acertarem atitudes a ter com os
alunos e perspectivarem vias de actuac@o». Pretende-se «criar condigdes que permitam o
didlogo, seguranca na linguagem, seguranca na abordagem de temas delicados que tantas
vezes 0s alunos colocamy.

Nas experiéncias de formag@io continua de professores desenvolvidas no dmbito do
Projecto Experimental 95-98, ja referido neste trabatho, para além da constituicio de uma
equipa de trabalho e do respeito pelos interesses dos alunos como pontos fundamentais
subjacentes ao desenvolvimento do projecto, foram a formagdo pessoal dos professores na
area da educagdo sexual e a adaptac@io do programa 4 comunidade escolar, incluindo os pais e
encarregados de educagio, que constituiram os outros dois pontos basilares do programa®.

Para a Equipa de Apoio Local - EAL de Setabal (2000), onde a formacio de
professores deve ser sobretudo orientada para a pratica, a formacio contempla, para além das
trés vertentes - a formagdo pessoal, a formagio técnico-cientifica e a formac@o pedagodgica -
uma quarta dimensdo que se traduz pelo acompanhamento dos diferentes projectos levados a
cabo pelas escolas e onde se aposta sobretudo em momentos de reflexdo, partilha, avaliagio e
programacdo. Em relacfo a escola e aos docentes, esta equipa assume-se como um recurso

reconhecido pelas escolas onde intervém.

" In Educagdo Sexual em Meio Escolar. Linhas Orientadoraspp.42.

A Equipa de Apoio Local - EAL de Sctibal existe desde 1999 ¢ ¢ constituida por trés elementos do Grupo
Téenico de Promogio ¢ Educagio para a Saude do Centro da Arca Educativa (CAE) da Peninsula de Setibal ¢
por qualro clementos da Satde. Desde a sua constituicfio que a EAL tem procurado identificar as necessidades
a0 nivel da Promocgdo da Saade nos estabelecimentos de ensine.
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A formagio que tem sido desenvolvida nos programas mais recentes, seja no
programa PES’', nos cursos organizados pelos departamentos dos ensinos basico e secundario
ou nos cursos organizados pela APF, inclui «a abordagem basica em sexualidade humana, ©
conhecimento do desenvolvimento psicossocial do adolescente, a abordagem de valores ¢
informacio metodolagica nas vertentes de gestdo curricular e de sala de aula e de projecto»
(Sampaio, op. cit.: 23).

No dmbito da formagio continua de professores em educagio sexual, as Delegagdes
Regionais da APF (Associagio para o Planeamento da Familia), ao abrigo de um protocolo,
estabelecido com o Ministério da Educaglo, «estdo a desenvolver ac¢des de sensibilizacio e
apoto técnico subordinadas ao tema educagdo sexual, com o objectivo de formar e
desenvolver nos professores competéncias aos niveis cognitivo, atitudinal e comportamental
(Serrdo, 2001: 12).

Segundo Carla Serriio (op. cit.), coordenadora do projecto de educagio sexual na zona
norte da Associa¢io para o Planeamento da Familia (APF), «a formagdo de professores
fomenta uma Educaciio Sexual intencional e consciente, sistematica e realizada pelos
profissionais da educagio — Educagio Sexual explicita». Acrescenta, ainda, que a intervengao
da APF se enguadra no projecto de implementagio da educagio sexual no sistema educativo
«realizada de forma transversal (em todas as disciplinas), numa visfo pluri e interdisciplinar
da sexualidade».

Constatamos que a disparidade de experiéncias é grande, correspondendo & imensa
diversidade de modos de ser e de estar dos professores e das escolas. A formaglo de
professores &, ainda, pontuaimente integrada nos projectos educativos das escolas,
correspondendo, na maior parte das vezes, a projectos experimentais ainda nio generalizados
nem a toda a escola, nem a todas as escolas.

Temos que repensar as estratégias de formagio e de intervenc¢io que conduzam a
concretizacio generalizada do projecto portugués de educagio sexual em meio escolar.

Sobre a formacdo inicial de professores nesta area, tem vindo a ser recentemente

incrementada, concretamente, em algumas Escolas Superiores de Educacéo.

No que se refere & producio e divulgacio de materiais pedagogicos

A falta de material pedagdgico tem sido ultimamente colmatada, em parte, por

publicacdes de algumas editoras, fundamentalmente privadas. O Ministério da Educagao, na

PPES - Programa de Promogiio ¢ Educagfio para a Saiide




area da educacdo sexual, publicou em Outubro de 2000 o documento fducagdo Sexual em

Meio Escolar — Linhas Orientadoras.

3.2, Factores que se tém vindo a constituir em dificuldades

Sabe-se que podera ser dificil para um professor iniciar um programa nesta area:
«Factores como a inseguranca pessoal nesta matéria, o receio de incompreensio por parte dos
colegas, aliados & falta de formagfo, poderdo salientar-se como alguns dos obstaculos
impeditivos da concretizagdo de projectos e actividades nesta arean .

Integrando as acg¢bes de educagdo sexual em programas de educagdo para a saude,
como atras justificamos, Moreno Gomez refere algumas das dificuldades detectadas na
implementacgiio desses programas, nomeadamente, um conceito de saide muito restrito, uma
metodologia eminentemente transmissiva, muito pouca experiéncia no desenvolvimento de
contendos atitudinais, uma organizagdo de seminarios e departamentos sem tradigdo de
trabalho em equipa, escassa formacdo dos professores em questdes psico-pedagogicas ¢
escassa participacio das familias dos alunos nas actividades propostas (1995:55).

Mas, se nos circunscrevermos apenas a area da educagio sexual, que factores se tém
constituido como dificuldades na pratica de ensino dos professores?

Segundo a APF, uma das primeiras dificuldades situa-se aqui mesmo, na auséncia de
estudos e dados rigorosos em matéria de educagdio sexual em Portugal que ajudassem a
nortear futuras estratégias de intervengio” .

Ensinar (ou fazer aprender) educagio sexual apresenta-se claramente como um desafio
pedagégico, cuja concretizagdo depende significativamente da sinergia de uma larga rede de
factores: factores que se relacionam com a formagio de professores € outros que se situam
para além da formacfio. Portanto, é preciso conhecer o pensamento do professor e perceber as
suas representacdes, quer da formagio continua em que participou, quer dos factores que mais
negativamente influenciaram a sua intervengfo no dmbito da educacio sexual, para se tornar
possivel delinear planos estratégicos de intervengio.

Neste sentido, recorrendo a bibliografia e ao corpus dos dados resultantes das seis
entrevistas realizadas a formadores e a formandos de acgdes de educago sexual ja realizadas
na RAM, discutiremos de seguida a influéncia de diversos factores que se tém vindo a

constituir em dificuldades na implementacgio da educagfo sexual nas escolas.

S Fducacdo Sexual em Meio Escolar - Linhas Orientadoras.pp.40.

* Memworando enviado pela APF, em Setembro de 2003, & Senhora Secretaria de Estado da Educagfio.




As crencas ¢ teorias implicitas sobre educaciio sexual: o problema dos valores ¢

das atitudes

As crencas e teorias mmplicitas sobre educagdio sexual também se tém vindo a
constituir importantes obstéculos 4 implementagio da educaco sexual na escola.

O conceito de Teorias Implicitas ou Subjectivas tem vindo a ganhar terreno na
investiga¢do sobre o pensamento do professor, e pode ajudar-nos a compreender melhor a
componente pessoal e psicologica dos processos de mudanga. Esta linha de investigagdo
sobre o pensamento do professor ensinou-nos que o professor ndo ¢ um técnico que executa
instrugdes, mas «um construtivista que processa informagiio, toma decisdes, gera
conhecimento pratico, possui crengas, rotinas, etc., que influenciam a sua actividade
profissional». Assim, os processos de mudanga devem reflectir uma «wmudanga mator ou
menor na sua pratica de ensino, ao nivel das competéncias, condutas, estilos, etc., assim como
uma modificacio das suas crengas e concepedes» (Marcelo Garcia, 1999: 47, 48).

No que respeita ao entendimento das diferentes dimensdes da sexualidade e das
finalidades da educacgio sexual, continua a ser muito diverso, confuso e muitas vezes errado,
persistindo, nfdo raras vezes, perspectivas médico-preventivas e bioldgicas, modelos
ideologicos e/ou religiosos, ou simplesmente abordagens do sexo e dos comportamentos
sexuais sem o enquadramento de referéncias éticas claras.

Segundo Gimeno, a mediagdio que um professor faz do curriculo, apesar de subjectiva
e individual, supde sempre a existéncia de crencas compartilhadas com os seus pares. «A
socializagdo profissional produzida pelos proprios companheiros € um factor de disseminagéo
de atitudes e crengas sobre o curriculo, o conhecimento, a avaliagdo, os comportamentos
frente aos alunos, etc. Boa parte do que sdo os professores como tais, quanto ao seu
pensamento € ao seu comportamento, explica-se por mediagdes de socializagio profissional»
(2000: 194).

Neste sentido, o pouco-a-vontade e o receio de muitos professores e de direcgdes de
escola em abordar temas de sexualidade humana podem estar relacionados para alguns com a
dificuldade que encontram em gerir atitudes e valores dos alunos, foco potencial de polémicas
mternas e externas as escolas € por isso gerador de sentimenios de desconforto e de
nseguranga.

Apesar de nenhum professor desejar suscitar na crianga ou no jovem um conflito de

valores, apresentar uma norma nitidamente em desacordo com a familia, religido e cultura do

jovem ird provocar, naturalmente, uma situagiio conflitual: «Alargar as perspectivas (dos




jovens) em termos de um mundo mais vasto e, simultaneamente, respeitar os valores do seu
proprio mundo ¢, de facto, uma tarefa delicada e dificil» (Sanders e Swinden, 1995:15).

Por tudo isto, torna-se impossivel realizar uma significativa educac¢io sexual sem o
questionamento pelo professor dos seus proprios valores, atitudes e tabus, os quais se
encontram influenciados por factores como a classe social, a cultura, o sexo, a sexualidade, a
tdade: «..depois, ha a variedade ou a falta de experiéncias pessoais. Para alguns, o sexo pode
ser constrangedor ou constituir um mistério. Outros podem recear ndo estar de acordo com a
moral dominante ou com a dos seus pares. Muitos preocupam-se com ¢ uso da linguagem
apropriada.» (ibid.).

Ramiro Marques refere que «a escola concede um espa¢o muito reduzido para o
alargamento das ideias e dos valores. Ndo exageramos se dissermos que dois ter¢os do tempo
dedicado ao ensino se limitam a uma comunicagio de tipo vertical, onde ndo ha lugar para a
discussdio de ideias. Esta escola de siléncio é inadequada para a consecugio dos objectivos da
LIBBSE» (1997: 28).

Também Sebarroja refere a falta de coeréncia entre o discurso e a pratica dos
professores na educagdio em valores democraticos, ao afirmar que «a maior parte dos
professores aceita que ha que educar em valores democraticos, mas converte-se numa minoria
gquando se trata de concretiza-los na aula e no processo de ensino-aprendizagem. Questdo de
método mas, sobretudo, de vontade e atitude» (2001:108).

Colocando a tonica na formagao de professores, Liston e Zeichner (1990: 611; citados
em Marcelo Garcia, 1999: 91) afirmam que «a maior parte dos programas de formacio de
professores presta pouca atengdo ao contexto social, politico e cultural da escola». Nesta
linha, mas mais veemente, vai a afirmagio de Vreede de que «a formagio de professores ndo
esta disposta para uma educagdo pluralista. lsso deve-se em parte ao facto de que os
formadores de professores em geral sfio “produto” de uma educagdo monoculturaly (1990:
138, ibid.).

Esta escola de «siléncio» terd de responder com estratégias adequadas aos objectivos
que se tem vindo a propor para a educagio sexual em meio escolar, nomeadamente agueles
que visam uma educagéo para a pluralidade de valores e para a mudanca de atitudes.

A atitude do professor, seja favoravel cu nfio a integragdo da educacio sexual na
escola, também constitui um factor importante na implementagdo da mudanga curricular.
Manuela Sampaio (1990), citada por Vaz ef al (1996: 74), referia ha ja uma década que a
atitude dos professores face as mudangas ¢ inovagdes educativas «estd relacionada com a

percepedo que o professor tem da sua carreira profissional e do lugar que a sua carreira
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profissional tem na sua vida pessoal. Até que ponto a inovagdo proposta (neste caso a
educacio sexual) afecta de uma maneira positiva ou negativa a visdo que eles tém da sua
profissdo e do posicionamento desta na sua vida pessoal». Por isso, 0s autores sdo de opini&o
que «a decisdo de integrar programas de educagdo sexual nas escolas, € por si 86, significativa
de uma alteracdo de atitudes profissionais e institucionais».

Todavia, nfio basta mudar a atitude. Investigacdes recentes concluem que, apesar de 0s
professores em estudo mostrarem uma atitude favoravel a integragiio da educagio sexual na
escola, a maioria ndo se mostrava disponivel para a leccionar: «Os professores seleccionaram
algumas op¢des organizativas para a implementacdo da educaco sexual na escola, bem como
o respectivo conteado programatico e parecem disponiveis para frequentar cursos de

formacdio nesta area, mas ndo evidenciam predisponibilidade para implementar a educagéo

sexual» .

O desconhecimento da actual legislagcio

O desconhecimento, por parte de muitas escolas e professores, da propria legislagao
existente em matéria de educagfo sexual que os obriga a incluirem a educagiio sexual nos
seus projectos educativos € nos planos curriculares de turma também constitui uma

dificuldade, principalmente para aqueles que, conhecendo-a, pretendam dinamizar espagos de

educacdo sexual na escola.

Um medelo transversal de dificil execuciio

Importa salientar contudo que, mesmo que seja conhecido o actual enquadramento
legal e que a atitude seja favoravel 4 integragio da educacio sexual na escola, o professor
encontra muitas dificuldades na execugio do modelo transversal requerido pelo Decreto-Lei
1n.° 259 de 2000.

Por se tratar de uma mudanga curricular que aposta na abordagem interdisciplinar,
exige da parte dos professores habitos de trabalho em equipa e disponibilidade de espagos
{isicos e de tempos comuns, nem sempre existentes.

A exigéncia de trabalhar em equipa encontra sérias dificuldades quando ¢ dominante
i estilo individualista de trabalho, quando o professor tem dificuldade em perceber a sua

actuacio profissional de forma colectiva (aspecto a desenvolver a seguir).

TSILVAL M. AL M. (1993). Os professeres e a educagdo sexual: contributo para o conhecimento da atitude dos
professores para com a educagdo sexual. Tese de Mestrado. Universidade do Minho. pp. 189
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Por outro lado, os professores tém dificuldade em perceber o curriculo desta forma,

pois durante todo o seu percurso de aluno, inclusive durante a sua formacdo inicial, os
pressupostos  assumidos foram os da especificidade disciplinar, do atomismo e da
compartimentagio do saber; «As praticas vigentes contrariam substancialmente os principios
(...) no campo da interdisciplinaridade, da articulaco horizontal e vertical dos planos
curriculares» {Pacheco, 1999: 192},

A par, a formagfio continua de professores também nfio tem viabilizado percursos
efectivos de socializagfio dos professores nesta logica pedagdgica inovadora. Segundo
Estrela, «os sistemas de formagio de professores ndo fogem geralmente a essas contradigOes.
Interdisciplinaridade, criatividade, personalizag@io, autoformagao, etc., sio ideais pedagogicos
que tém muito pouco a ver com as praticas reais dos centros de formagion (1994:55). O autor
vai mais longe ao afirmar que «muitas vezes essas concepgdes traduzem mais a filosofia da
educaciio dos autores dos programas de formac@io do que uma teorizagio decorrente dos
resultados da investigacio, da analise do sistema educativo vigente e das previsSes da sua
evolucdo, da identificagio das necessidades de formagion (ibid.).

Portanto, os percursos para a interdisciplinaridade tém sido e continuam a ser dificeis,
pelo que esta constitui um desafio aliciante e o Gnico possivel quando se pretende uma
abordagem mais compreensiva da realidade, no sentido de assegurar a eficicia da

aprendizagem na perspectiva global pretendida.

A dificuldade de recorrer a metodologias activas

As estratégias utilizadas nas nossas aulas continuam ainda, actualmente, a traduzir-se
mais por estratégias de ensino do que de aprendizagem, centrando-se ainda muito numa
tradigio transmissiva dos conteudos, fundamentalmente conceptuais, envolvendo muito
pouco o aluno na construgdo do seu conhecimento.

Segundo Boldnos Espinosa ef a/ (1993: 12), a mudanga de atitudes esperada de uma
educacio sexual eficaz, sendo o fundamental de um programa de intervengdo, constitul o
aspecto mais dificil de trabalhar em formag&o tanto com os professores como com 0s alunos.
Os professores tém dificuldade de recorrer as metodologias activas, e entre elas, as diversas
técnicas de questionamento das proprias atitudes e de mudanga para atitudes mais abertas e
positivas.

As causas situam-se muito a montante, numa deficiente socializa¢io profissional

realizada enquanto discentes ao longo de todo o seu percurso de formagio, mesmo ao nivel da

qua formag@o inicial, dominada pelo academismo e pelo ensino transmissivo.




A dificuldade de o professor aberdar a sua actuaciio profissional de forma

colectiva

Segundo Gimeno {(op. cif.. 194), «entender a profissionalizagdo como um exercicio
profissional individual ou compartilhado tem consequéncias, nfio apenas no tipo de mediagio
possivel que o professorado pode introduzir no desenvolvimento do curricuto, como também
no cultivo de certas competéncias profissionais».

Segundo o autor, se bem que se fale no saber util aos professores que «procede
basicamente da sua propria experiéneia e da transmissio do saber colectivo do conjunto de
profissionais do ensino por via de socializagdo horizontal nas escolas», também se constata
que boa parte da teoria e da pesquisa realizada ndo se traduz em «orientacdes criadoras» na
pratica, e que persiste um «praticismo acritico ¢ atedrico que considera ndio necessitar de
outras sustentactes exterioresy (ihid.: 195},

Ao que parece, a socializacdo profissional docente, pautada por caminhos de
individualismo profissional, tem em muito contribuido para os modos de estar dos professores
no exercicio do seu trabalho.

Segundo Pacheco (op. cit.: 34), a imagem do individualismo do professor ¢ reforgada
por diversos autores, que refere: Lacey (1977), Feiman-Nemser e Floden (1986), Bullough,
(1987); Zabalza (1987a). Para definir o padrfio da interac¢io entre os professores, Pacheco
recorre a uma citacio de Feiman-Nemser bastante exemplificativa, que os «professores tém
pares mas néo colegas» (op. cif.: 508).

Gimeno refere-se ao individualismo como sendo «uma particularidade destacada da
forma social de exercer o trabalho de professor (Lortie, 1975 e Hoile, 1980; citados em
Gimeno, op.cit.. 195).

Também para Andy Hargreaves, «o individualismo, o isolamento e o “privatismo”
constituem uma forma particular daquilo a que se tem chamado a cultura do ensino»
(1998:187).

Num dos estudos mais abrangentes sobre as relacdes colegiais entre és professores,
realizado no Tennessee, Rosenholtz (1988:4; citado em Hargreaves, op. cit.: 188,189) verifica
que «os comportamentos de ajuda sdo pouco frequentes, que raramente se estendem para
além dos materiais ou das ideias ja existentes (a semelhanga do estudo de Lortie), que a
planificagio e a resolugdo de problemas através de contacto com colegas praticamente nao

acontece e que os professores “isolados” preferem guardar os seus problemas de disciplina

para si proprios».




Tadavia, a necessidade de abordar o exercicio profissional dos docentes de forma
colectiva e de entender a sua possivel mediatizagdo no curriculo fundamenta-se, segundo
Gimeno, em pelo menos trés ordens de factores, que passamos a referir (op. ¢it.: 195-197):

a) Os resultados mais decisivos da educacgiio estiio relacionados com objectivos
transversais nos quais todos os professores se devertam ocupar, pois uma boa parte dos
objectivos gerais deve ser abordada comjuntamente por todos os professores,
independentemente da sua area curricular.

A propria organizagdo do curriculo em ciclos, assim como a aferi¢iio das atitudes dos
professores relativamente & ordem, disciplina ou trabalho de qualidade, etc. requerem habitos
de trabalho colectivo por forma a tornar coerente o curriculo real que se pretende
implementar.

No dmbito da educagio sexual, a coeréncia pretendida e a busca de objectivos comuns
traduzem o essencial dum programa de interven¢do nesta area, fundamentalmente porque «a
congruéneia de um curriculo, a conquista de determinados objectivos e habilidades ou
atitudes dependem de tratamentos prolongados e multiplas experiéncias pedagdgicas ou se
alcancam nas varias aprendizagens que os alunos obtém na situagfio escolar, tratando com
diversos professores e areas curriculares, ou sdo uma ficgdo» (ibid: 196).

E claro que a coeréneia do tratamento para os alunos ¢ a busca de objectivos comuns,
a longo prazo, deve ser produzida por uma equipa de professores que proponha estratégias
adequadas a um curriculo global que preconize como minimo para os seus alunos.

b) O professor que actua individualmente ndo tem controlo sobre certas variaveis de
organizacio escolar que, sendo competéncia da colectividade ou da direcglio, delas depende a
vida da escola, com repercussdes claras no dominio pedagégico. Desde o horario escolar,
passando pela escolha dos manuais, pela elaboragdo do regulamento interno, pela aprovagao
de projectos escolares, até as relagdes com a comunidade exterior, exigem-se decisOes
colectivas de todos os professores. Os problemas organizativos exigem, assim, o
desenvolvimento, por parte dos professores, de um conhecimento estratégico que se constroi
em situacdo, ao nivel das estruturas de funcionamento colectivo da escola.

Por outro lado, e como ja se discutiu largamente, ¢ na comunicagio profissional entre
iguais que se constroi o saber pratico dos professores. Como ja se referiu relativamente a
«formacio centrada na escola», na vertente «formagfo centrada nas praticas» a assung@o de
didlogo entre professores numa perspectiva dialogica, de analise e de reflexdo sistematica das

praticas de ensino mostra-se fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica e,

asstm, construir teorias praticas de ensino.




¢) Por gltimo, na dimens#o relacional com a comunidade em que esta inserida, surgem
0s projectos curriculares de escola e de turma que, escapando as competéncias individuais dos
professores, investem o colectivo docente de novos instrumentos de desenvolvimento e

implementacdo do curriculo nacional, contextualizado e adequado as realidades locais.

Auséncia de um curricelo nacional com temas explicitos de sexualidade humana

Neste contexto, se ¢ premente determinar se a formacdo ja realizada se ajusta as
necessidades dos professores no sentido de os capacitar para a integragio da educagfo sexual
nos curricula ¢ na escola, ¢ igualmente legitimo questionar-nos sobre a influéncia de outros
factores que, ndo estando no dmbito das politicas de formacio, se encontram prefigurados nas
politicas educativas.

A politica educativa do estado tem um grande impacto, principalmente num sistema
educativo como o nosso, que € publico e que se baseia num curriculo nacional.

Apesar das determinag¢des em figura de lei ja regulamentadas e das linhas orientadoras
publicadas em Outubro de 2000, a integragfo curricular de temas de educagfo sexual no
curriculo oficial ainda esta por fazer.

Existe realmente uma grande lacuna no que diz respeito aos programas, dificultando a
execucdo de um curriculo oficial que se pretenderia o mais explicito e sistematizado possivel:
ou ndo fazem referéncia ao tema, ou sio referenciados apenas temas de saude sexual e
reprodutiva, traduzindo uma perspectiva muito reducionista do que deve ser o ensino-
aprendizagem da sexualidade humana, ou entdo, quando tentam uma abordagem mais
abrangente, sdo vagos ¢ pouco consistentes.

Todavia, a margem de autonomia que os professores possuem, individual ou
colectivamente, para tomar decisdes de indole curricular determina em grande medida o
desenvolvimento profissional que pode ocorrer ao levar-se a cabo uma proposta curricular
(Stenhouse, 1984; citado em Marcelo, 1999: 142). Desta forma, «o desenvolvimento
profissional dos docentes esta, de certo modo, prefigurado na politica curricular..» (Gimeno,
1086: 85; ibid.). Torna-se premente promover o desenvolvimento de competéncias
profissionais nesta area, de forma a possibilitar, por fim, uma implementa¢io da educacdo
sexual na escola. Se a concepciio que se assumir for a do professor como agente de
desenvolvimento curricular (Bolivar, 1992; ibid.. 143), e ndo a de um executor de um
curriculo, as possibilidades de estabelecer ligacdes com o seu desenvolvimento profissional

sio aumentadas. Como refere Fullan (1991; 7bid.), quando um professor se implica numa

mudanca curricular, utiliza inevitavelimente novos materiais, muda de algum modo a sua




pratica de ensino {ou seja, novas actividades, competéncias, condutas, estilos pedagodgicos,
etc.) e modifica as suas crengas ou concepcdes (a sua filosofia, mapa conceptual, teoria
pedagogica).

Deste modo, o que se pretende, e serd bom clarificar, ndo é a uniformizacdo do
curriculo, mas ¢ tdo sO a criagdo de um nucleo organizador, com uma base intersubjectiva
solida, que facilite a intervengio profissional do professor e reduza ambiguidades
desnecessarias, a evitar no curriculo real: «(...) a Educacio sexual ndo pode ser nem uma area
onde cada educador se limita as suas opinides, nem uma area em que o professor transmite
aos alunos os seus conhecimentos “livrescos” sobre a sexualidade» (Frade ef al., 1999: 8).

Neste sentido, vao as afirmagdes de Gimeno (op. cit.; 291,293) quando refere:
«Admilir conto inevitdvel e conjuntural o facto de que os professores dependam de planos exteriores
em diferenles arcas cwrriculares, devido ao estado de coisas do qual partimos, lmplica ver os planos
que lhes sfo proporcionados como ferramentas de ajuda que provoquem a experimeniacio dos
professores, ao invés de lhes deixar o papel de aplicadores. (...) Nas condi¢Ges instifucionais
dominanies, os professores dependem necessariamente de planos proporcionados exteriormente, on
scja, por cdiloras de livros-texto, materiais diversos, com segus respeclivos guias, ou de projectos
claborados por outros docentes. O professor normal, nas condicdes de trabalho reinantes, devido &
complexidade da planificacdo, de alguma forma, requer planificacdes pré-elaboradas. Ajudas que
ndo podem descuidar de outro ponto de vista: que o plano do carriculo deve ajudar a exercer a
pratica de ensine nfo apenas para conseguir cerlos efeitos ou resultados, que se alcancem
determinadas aprendizagens, mas para que o proprio sistema se aperfeicoe ¢ 0s professores sc

desenvolvam profissionalmentes.

Neste contexto, a educagdo sexual ndo serd excepcdo, tanto mais que se trata de uma
tematica curricular recente, sem enquadramentos formativos nos percursos académicos €
profissionais da maioria dos professores que se encontram no sistema.

O trabalho de sexualizagiio dos curricula™ esta, assim, ainda por fazer por parte do

Ministério da Educacio.

A limitacio dos recurses pedagogicos

Outro problema que se coloca € a falta de material pedagdgico, que ultimamente tem
sido colmatada, em parte, por publica¢des de algumas editoras privadas.
Sobre a importincia das publicages para o trabatho do professor, Manuela Sampaio

escrevia assim, no prefacio a edi¢fio portuguesa de um livro didactico de apoio ao trabalho do

" Integragio dos objectivos e dos conlelidos da educagio sexual no programa de cada uma das diferentes
disciplinas, estabelecendo a arliculagfio ¢ a correspondéncia possiveis.




professor na area da educacfio sexual (Sanders e Swinden, 1995}, publicado pela Associacio
para o Planeamento da Familia: «Nio temos a pretensio de afirmar que este manual resolve
na totalidade os problemas que se pdem aos professores de educacio sexual formal dos
alunos destas idades, mas o contacto com propostas estruturantes constitui um contributo
excelente para a construgio de uma metodologia e didactica da educagio sexual formal».

Todavia, as publica¢des do Ministério da Educacfo na drea da educagio sexual, com
excepcio do documento Kducacdo Sexual em Meio Escolar - Linhas Orientadoras publicado
em 2000, tém sido parcas ou nuias.

Quanto a existéncia de um manual com temas de educaciio sexual, Sebarroja refere
que «dentro dos discursos e das propostas inovadoras coexistem desde as criticas mats
demolidores, partidarias da eliminagdo do manual, até as mais moderadas, que pensam que
este é mais um recurso, mas néo o dominante, que deve combinar-se com outros materiais
(2001 87).

A razdo das criticas mais veementes lancadas pelas pedagogias inovadoras ao uso do
manual traduz-se, fundamentalmente, pelo facto de o manual ser um dos instrumentos que
«mais condicionam a maneira de entender a educagio e o processo de ensino e
aprendizagem» (ibid.).

N&o descurando o valor total do manual, que deve ser utilizado como um entre os
diversos materiais pedagogicos, as escolas deverfio investir na elaboragio de recursos e
materiais alternativos, pois «a educagfio integral e a aquisi¢io do conhecimento global e
complexo na era da informacio requerem a presenga de diferentes fontes de informagao, algo
que exige muito tempo de preparacio e coordenagio, mas que resulta altamente gratificante

produtivo para a aprendizagem escolary (7bid.: 88).

A pouca participaciio de pais ¢ encarregados de educaciio

Os pais e encarregados de educaciio sio agentes educativos muito ausentes das nossas
escolas. Conseguir-se a participagdo dos pais € dificil. Segundo Victor Sarmento, presidente
da Confederagdo das Familias Portuguesas, «os pais tém participado pontualmente em alguns
cologuios, alguns debates, mas nfio tem havido um grande envolvimento». Na sua opinido,
«...se as escolas conseguirem chamar os pais, (...) se tiverem capacidade de envolvimento, de
esclarecimento (...) é possivel dar resposta a receios e ultrapassar resisténcias. E essencial aos

proprios pais saberem, perceberem a importancia da educagfio sexual e tornarem-se assim

agentes activos» (Sarmento, 2002:20).




O estado de davida ou desconfianca dos pais e encarregados de educagio
relativamente as acgdes ou programas de educagio sexual na escola funda-se, normalmente,
em representacdes bastante atastadas da realidade, pois a maloria desta populacéo, ndo tendo
participado em acgdes de educacio sexual durante a sua escolarizacio, apresenta dificuldades
em perceber as finalidades da educacio sexual em meto escolar.

Pais e encarregados de educacgio tém de ser chamados a escola e incentivados a
participar activamente nas actividades propostas.

O trabalho a realizar com os pais e encarregados de educagfo, para além de passar
pelo conhecimento sobre o que a Escola esta a fazer na area da educacfio sexual com os seus
educandos, devera priorizar quer a identificagdo e discussio das suas representa¢des sobre o
que € a educagdo sexual, quer a elaboragio de estratégias que promovam a comunicacao entre

a escola, os pais e os filhos.

Em jeito de conclusdo, ha que realgar a importincia de se delinearem estratégias
adequadas no sentido de se ultrapassarem as dificuldades referidas: «hipervalorizar as
dificuldades que se levantam a implementagfo efectiva de E.S. ¢, em nossa opinido, negar as

criangas e aos jovens, de forma dissimulada e pouco assumida, o direito a essa vertente da

educagio e da formag@o» (Marques, 1995 98).




CAPITULO 2

UMA PROPOSTA DE PLANO ESTRATEGICO
PARA A SUPERACAO DE DIFICULDADES ENCONTRADAS NA PRATICA

Mostra-se «essencial para os sistemas de formacdo tomar como referente uma
dimenséo estratégica de actuagdo, assente na analise de situacio e na defini¢do e prossecugdo
de metas claras e de #imings para o seu desenvolvimento» (Estévdo, 1998; citado em Rold&o,
1999: 104).

Para 1850 ha que «apostar no desenvolvimento de saberes partilhados, na construcio de
competéncias profissionals mais concisas, na pratica reflexiva, no trabalho sobre a ética e as
finalidades» (Perrenoud, 2002:77).

Todavia, o processo de formagdo s& sera realmente efectivo se for assumide
pessoalmente, encarado como um investimento pessoal num  projecto  proprio  de
desenvolvimento pessoal e profissional: «na formaciio de professores sO se ensina para

aprender, so se forma para ajudar a autoformacio» (Patricio, 1992 6).

1. Integrar o Ensino/Aprendizagem de Temas de Sexualidade Humana nos
Cursos da Formacio Inicial de Professores

Apesar de a formaglo continua de professores em educacgio sexual ter sido iniciado,
fundamentalmente, nos anos 80 pelos Ministérios da Saude e da Educago, por Organizagdes
Nao Governamentais como a APF e a Comissio de Luta Contra a SIDA, ¢ de ter vindo a ser
incrementada até a actualidade, a satisfacdo das necessidades de formagdo nesta area da
formagdo continua aquém das expectativas, reflectindo-se 1ss¢ sobre as praticas profissionais
dos professores: «logicamente no se les puede pedir algo en lo que no se les ha formado. La
mayoria, como suele acontecer se han autoformado a partir de libros, cursilos {...) y la propia
expertencia personal» (Garcia Fernandez; 1984: 81).

Nos anos 80, Garcia Fernandez (op. cif.. 99) dizia assim sobre a formagdo de

professores em educacio sexual em Espanha: «En el momento actual creemos que el objetivo

prioritario de la labor en educacion sexual, que nosotros mismos hemos mantenido y




defendido como una salida esperanzadora a la situacion actual, es la formacion del personal
docente». Acrescentava que «La realidad en el Estado Espafiol, comparativamente con otros
paises, es un tanto escandalosa, ya que si la formacion no se micia a traves de los Centros
Universitarios (...) corremos el riesgo de que nuestra fabor se limite a poner parches y a
infrautilizar los recursos disponibles».

Vinte anos depois, em Portugal, insistimos que a formagdo em educagdo sexual
comece por fazer parte efectiva dos curricula dos cursos de formagéo imcial de professores e
educadores nas Faculdades e Escolas Superiores de Educacio, e de outros profissionais que
intervém nesta area: «A la vez que se recicla al profesional en ejercicio, es absolutamente
necesario que se introduzca en las diferentes facultades y centros universitarios,
particularmente los que hacen referencia a las ciencias humanas y, sobre todo, las implicadas
en la salud y la educacion como sucede en la mayoria de los paises modernos» (ibid).

O maior problema relaciona-se, pois, com o facto de a grande maioria dos professores
que se encontram no sistema nfo terem encontrado nos curricula dos seus cursos de formagio
inicial qualquer area de ensino/aprendizagem de temas de educagdo sexual, nem sequer uma
componente de desenvolvimento pessoal e social.

Torna-se assim urgente a mobilizagdo das diferentes entidades de formacdo inicial e
continua na promocio de formacdo em educagio sexual de professores e educadores, assim
como de oufros profissionais que directa ou indirectamente intervém formalmente na
educacio dos jovens.

Paralelamente, considera-se indispensavel que a universidade e outras entidades de
ensino superior promovam a realizacio de estudos caracterizando a realidade onde se vai

intervir e a actualizacdo dos conhecimentos cientificos.

2. Um Novo Tipo de Formac¢ao Continua

«Os professores tém, naturalmente, que se preparar para fazerem educagdo sexual»
(Cortesdo ef al, 1989:42).

Parece um lugar comum, este de o professor ter que se formar para poder ensinar. Mas
assim o € também na educacio sexual.

H4 mesmo professores que sem terem frequentado acgbes de formagio em educagido
sexual desenvolvem uma pratica lectiva que contribui positivamente para uma educagdo
sexualizada dos seus alunos, estimulando a aquisicio de habitos de reflexfio e de avaliagio

dos proprios comportamentos, fomentando a inter-ajuda ¢ o respeito mituo. Alids, qualquer

e




professor deve assumir-se como mediador de conflitos e de discussdes que surjam na sala de
aula, estimulando a reflexfo sobre os acontecimentos e a discussio sobre os valores inerentes
aos didlogos que se estabelecem.

Todavia, mostra-se necessaria a preparagio do professor para o desenvolvimento de
um programa eficaz de educacio sexual, O professor devera constituir-se como um factlitador
da integracdo harmoniosa, pela pessoa do jovem, das diferentes dimensdes da sexualidade.
Para que isso se torne uma realidade, é essencial que o professor intervenha na qualidade das
experiéncias que acontecem, das aprendizagens possiveis que o jovem realiza. Neste sentido,
os percursos de formacgio de cada professor, a construir em contexto de trabatho, deverdo
traduzir-se «por novos modos de pensar, de agir e de interagir» (Barroso e Canario, 1999:
164), de forma a poder promover nos alunos, de forma sistematica e intencional, o
desenvolvimento de valores e atitudes positivos face & sexualidade e a aprendizagem de
comportamentos sexuais responsaveis ao nivel pessoal e social.

Citando Marcelo Garcia, «talvez a meta mais relevante neste momento seja a
formacgio dos professores naquelas dimensdes menos técnicas do ensino, e que t&m a ver com
as atitudes, valores, principios, concepgdes, etc. O modelo de professor que defendemos € o
de um profissional que é capaz de “dar razdes”, de justificar a sua propria pratica, no apenas
de um ponto de vista técnico ou procedimental mas analisando os valores subjacentes ao seu
ensinoy» (1999: 205}

Assim, e parafraseando Schon, podemos colocar a questdio: «Que tipos de formagio
serdo mais viaveis para equipar os professores com as capacidades necessarias ao
desempenho do seu trabalho?»

Neste sentido, a formagio continua de professores nfo deve ser confundida com meras
acgbes de formagdo pontuais, desarticuladas, somente como um meio de obtengdo de
qualificacdes e créditos para progredir na carreira. Como tal, e na continuidade da abordagem
dos paradigmas da formac3o continua anteriormente realizada, a formagao ndo deve procurar
compensar ou preencher lacunas como defende o modelo de Jackson (1971), mas devera ser
orientada para a resolucdo de problemas, segundo o paradigma da resolugiio de problemas de
Fraut (1987), ou para a promogio de inovagdes no meio escolar, segundo o paradigma da
mudanca de Fullan (1982).

No devir deste posicionamento, discutimos de seguida uma proposta de plano

estratégico de formagio de professores.




2.1. Investir na analise de necessidades de formacio

Porqué promover o desenvolvimento de processos de analise de necessidades de
formagdo dos professores?

Segundo Rodrigues e Esteves, existe uma convicgio generalizada, fundamentada em
alguma investigagdo empirica, de que a eficicia das acgbes de formagdo continua estd
associada, entre outros aspectos, «ao nivel de envolvimento e de participagiio destes (dos
professores) em todas as fases da actividade formativa, desde o momento da andlise de
necessidades ¢ da formulagdo de objectivos de um dado programa at¢ a sua concretizagdio e
avaliacdo» (1993: 53).

Neste sentido, e fazendo coincidir a formagio continua com o proposito de
desenvolvimento profissional do professor, Dean, em 1991, ja tinha mostrado com clareza o
ciclo de desenvolvimento profissional, que pode ser entendido como um processo de
aprendizagem que se inicia com o estabelecimento de objectivos, juntamente com o
diagnostico de necessidades (1991, citado em Marcelo Garcia, 1999: 198).

Rodrigues e Esteves realgcam, entretanto, a complexidade do problema da analise de
necessidades, bem como o da sua articulacdo com a defini¢do de objectivos de formagio,
afirmando que a «producdo de objectivos» se situa num «campo decorrente, mas ndo
coincidente» com o do diagnostico de necessidades (op. cit.: 54).

Ultrapassadas as dificuldades, as propostas de formag@o estariam integradas num
«procedimento de analise das necessidades» que guiariam a «concepgdo e a regulagdo de uma
formago continua de professores (...) sob medidar, isto €, uma formagio cujos «objectivos
sio definidos com os professores em relagdo com 0s seus objectivos individuais e colectivos»
(Crd, 1998: 132), podendo-se falar, inclusive, para além de uma «trajectoria profissional
como uma op¢io individualy, em «trajectorias grupais» de formagio (Marcelo Garcia, op.
cit.: 209},

Sern se querer ser exaustivo na teorizagdo sobre a problematica da analise de
necessidades de formacao dos professores, gostariamos de esbogar uma reflexfio sobre um
conjunto de pontos que julgamos ser util para a anélise e interpretagéo de resultados do estudo
empirico realizado, no que se refere as necessidades actuais de formagdo dos professores que
participaram em acc¢des de formagdo no dmbito da educagio sexual.

Elegeram-se assim, para a presente reflexdo, trés questdes que nos parecem centrais:

e a primeira diz respeito aos modos como tem vindo a ser equacionada a
problematica da anélise de necessidades - o que tem vindo a ser entendido por

andlise de necessidades de formagio do professor.




e a segunda reporta-se aos campos de analise na analise de necessidades de
formagdo — que praticas de analise se deve ter em conta no desenvolvimento
dos processos de diagnostico.

¢ a terceira centra-se¢ no modo como poderfo ser produzidos os objectivos de
formagiio - que estratégias poderdo ser utilizadas na produciio desses

objectivos.

O que tem vindo a ser entendido por andlise de necessidades de formaciio do

professor.

As necessidades de formagdo dos professores podem ser definidas como «aqueles
desejos, caréncias e deficiéncias percebidos pelos professores no desenvolvimento do ensino»
(Montero, 1987¢: 10; citado em Marcelo Garcia, op. ¢if.; 198),

Esta definigfio encerra duas acepgdes dicotomicas de necessidades de formacgdo: as
«caréncias» e as «deficiénciasy por um lado, e os «desejos» por outro. Por isso a diferente
conotagdo condiciona, logo a partida, ndo sé os procedimentos de anélise de necessidades que
se utilizam na préatica, como 08 proprios propadsitos da analise.

Assim, os procedimentos de andlise de necessidades fazem uso de um conjunto de
instrumentos (Correia, 1999:12):

® na primeira perspectiva, «caracterizar tanto as competéncias exigidas no
exercicio do trabalho como as competéncias possuidas pelos individuos, de
forma a que os programas de formagio a desenvolver fossem capazes de suprir
“caréncias” dos individuos relativamente as exigéncias técnicas dos seus
postos de trabalho».

¢ na segunda perspectiva € a livre expressdo, numa situagdo dada, das
aspiragdes, desejos e expectativas dos individuos em formagio que estrutura a
prépria formago.

Na primeira perspectiva a analise de necessidades confunde-se, assim, com a listagem
de caréncias ou deficiéncias, com aquilo que os individuos tém em falta para o desempenho
do seu trabalho e que por isso precisam de adquirir. Trata-se de um discurso tecnocratico a
que corresponde uma concepgdo utilitarista preocupada com a adaptagdo dos individuos as
necessidades das organizagdes, estreitamente ligadas as actividades econdmicas, sociais e

profissionais. Valorizando a racionalizagio das politicas e praticas de formagio, as

necessidades de formacio t€m uma existéncia «objectiva» que se impde aos agentes sociais,




pelo que os objectivos de formagio produzidos (quase exclusivamente no campo profissional)
sdo facilmente traduzidos em curriculos de formagio.

Na segunda perspectiva as praticas de formago procuram criar espagos formativos
livres de constrangimentos sociais, por forma a permitir a livre expressdo de desejos,
expectativas e motivagdes individuais. Por oposiglo & perspectiva anterior, trata-se de uma
concepgiio humanista que, valorizando a individvalidade, procura dar resposta as
«necessidades profundasy de individuos e grupos.

Neste tltimo modo de producio de necessidades, Rodrigues e Esteves, citando Beau
(1976), sugerem «uma forte implicacio do formador», que «apoie o formando na
“construgio” das suas necessidades, mediante a criagdo de espagos/momentos favoraveis a
consciencializacdo dos seus problemas, dificuldades e interesses, ao longo da formagion.
Neste sentido, «a analise de necessidades ndo se pode reduzir a um questionamento externo
ou a uma sondagem estatistica de preferéncias ou dificuldades», pois a formago tem, ela
propria, «como um objectivo despertar novas necessidades» (op. ¢it.: 22). No entanto, as
autoras, citando Charlot (1976), apontam algumas limitagdes a esta perspectiva de analise de
necessidades, nomeadamente, a tendéncia para os formandos expressarem esteredtipos e
modas (ibid: 23).

Segundo Correia (op. cit.: 13), a segunda metade da década de 60 € palco do
aparecimento de um conjunto de trabalhos que elaboram um analise critica dos
procedimentos que integram as duas perspectivas discutidas anteriormente: ou «tendem a
“naturalizar” a subordinacio da formagio aos constrangimentos técnicos e organizacionais do
exercicio do trabalho, ou a “ignorar” a sua articulaciio com 0s contextos socio-profissionaisy.

Neste contexto, o autor propde que a andlise de necessidades de formacio deva ser
objecto de «uma analise critica no decorrer do proprio processo de formagdo» e que nao
reflicta «passivamente nem o0s constrangimentos técnicos do exercicio do trabalho nem os
desejos e expectativas dos individuos». Acrescenta, ainda, tratar-se de «um espago € um
tempo de reinterpretacio e de produgdo do sentido social do trabalho, que ndo € prévio ao
desenvolvimento da acgfo formativa mas que a atravessa, (...) tendo em vista nfo a adaptagdo
aos contextos de trabalho, mas a sua transformagio» (ibid.).

Neste sentido, Barroso e Candrio (op. cit.: 151,152), relativamente a andlise de
necessidades realizada pelos Centros de Formago das Associagdes de Escolas, afirmam que
os seus directores ndo s6 se sentiram « ‘obrigados”» a desenvolver «processos de consulta aos

professores sobre as suas “necessidades de formagio™, como acusaram a «frustrago que

tiveram com a adopgiio destes dispositivos, vulgarmente chamados de “analise de




necessidades”». Alias, segundo os autores, foram poucos (dois em seis) os que realizaram
uma reflexdo critica que pusesse em causa os fundamentos deste processo de construgéo de
uma oferta de formacio. Quando tal aconteceu, foi evidente «uma alteragio dos objectivos
atribuidos a esta actividade», (pois) em vez de tentarem descobrir “necessidades™ de
formacdo, procuraram identificar, em conjunto com as proprias escolas, situagdes
problematicas que constituissem a base e o contexto da formagdo».

De acordo com as posicdes mais centradas na escola, as quais nos temos vindo a
referir, esta fase do processo é realmente importante, pelo que ndo pode ser reduzida a uma
técnica. Marcelo Garcia (op. ¢it.: 199) citando trés autores, realga dois aspectos extremamente
importantes deste processo: o primeiro refere-se a necessidade de o entender como «um
processo colaborativo, no qual a maior parte dos professores se impliquem, e que esteja
baseado nos problemas praticos dos docentes (Eaker ef af, 1992: Gonzalez, 1992a), ¢ 0
segundo em perspectiva-lo associado aos projectos de desenvolvimento baseado na escola, de
forma a que a identificacfio, pelos professores, das necessidades formativas represente um
«processo construtivo, reflexivo e de aprendizagem (Guarro, 1992).

A oferta de formagio que melhor integrar o equilibrio entre as necessidades pessoais,
profissionais ¢ organizacionais, conseguido através do didlogo entre os diversos actores
sociais intervenientes, devera proporcionar o melhor enquadramento ao desenvolvimento
profissional do professor. Por isso, o modelo de «colaboragdo social» ou de «aprendizagem
cooperativay parece ser o que melhor responde as necessidades do grupo, individuais e da

instituicio.

Que priticas de analise se deve ter em conta no desenvolvimento dos processos de

diagnéstico.

Assumida que esta «a possibilidade de se incorporar as praticas formativas na
transformacio dos contextos de trabalho, (...) a «”analise de necessidades em formacdo” ndo
pode ser @ priori considerada como a expressdo objectivada das caréncias dos potenciais
destinatarios da formacio». Dai que o caracter sempre inacabado do «processo de confronto
de praticas sociais heterogéneas ¢ conflituais» constitua um dos pressupostos tedrico-
metodologicos da analise de necessidades (Correia, op. ¢it.: 17-23).

Concordando com esta abordagem da analise de necessidades de formagio, Barbie e
Lesne, ja em 1977, despertam o leitor para o valor estratégico que pode ter no processo de

analise de necessidades de formacdio, nomeadamente na produgio de objectivos para a

formacdio e para a acgfio, um conjunto de préticas de anélise que integrem a complexidade das




relagOes soctals e conflituais dos contextos de trabalho. Estas praticas de analise inserem-se
em trés campos interdependentes, que mantém uma certa autonomia relativa, nomeadamente
(ibid.):

O campo profissional; Diz respeito as condi¢des sociais do exercicio do trabalho e
remete-nos nomeadamente para a organizag¢do soctal do trabatho, para o sistema técnico do
trabalho, para as politicas de promog#o profissional, para as relagdes que o trabalho mantém
com outras actividades profissionais, etc. Tradicionalimente, ¢ assumido que este campo ¢
estruturado apenas pelas determinantes técnicas do exercicio da actividade profissional,
reduzindo as restantes dimens@es ao ponto de vista da eficacia técnica.

Se considerarmos que a actividade profissional do professor se desenvolve num
colectivo de trabalho (a escola, a turma, etc.), percebemos a diversidade de competéneias
sOcio-profissionais que sdo accionadas, para além da dimensdo técnico-didactica do trabalho
pedagogico e da relagio inter-individual professor/aluno. Neste caso, a analise de
necessidades em formagio deverd ter necessariamente em conta as relagdes que os docentes
estabelecem com os diferentes grupos disciplinares e com os adultos, nomeadamente os pais,
os professores, os funcionarios, assim como a sua participagdo nos orgios de gestdo da
escola.

E, como ja se disse, a analise de necessidades em formacio, ndo se confundindo com a
tradicional avaliacdo diagnostica das necessidades dos individuos em formagfo, de
identificacio de caréncias, devera preocupar-se mais com a «recomposi¢io das competéncias
do que com a sua acumulacdio». Deste modo, o trabalho analitico, desenvolvido pelos
diferentes actores envolvidos na formacio, devera ser acompanhado de analise e discussdo
das suas expectativas, analise do trabalho, de analise das suas biografias de formacéo, etc.

O campo da formac¢ao: Dizendo respeito a organizacfo institucional das actividades
de formagio, remete-nos para o campo da selec¢do e organizac¢io dos conteGidos de formagio,
para a defini¢iio dos possiveis itinerarios de formacio, para a implementagio de modalidades
de formago, assim, como para a defini¢do dos papéis atribuidos aos formandos e formadores.

Seria de esperar que qualquer decisdo tomada nesta area da formacgio de professores
respondesse as solicitacdes do campo profissional sem interferir na sua estruturagdo. Todavia,
tal ndo acontece.

Assim, «trabalhos desenvolvidos pela Sociologia e pela Teoria do Curriculo tém
mostrado que a seleccdo de contetdos de formacio conduz sempre a uma hierarquizagio

social dos diferentes saberes disponivels num determinado contexto sécio-historico, cuja

legitimidade néo radica apenas em razdes de caracter epistemologico». Sugerem igualmente




que «a selecgio dos contetdos veiculados pelos sistemas de ensino constitui um importante
instrumento simboélico de consolidagdo de relagbes de poder num dado contexto social»
(ibid.-20).

Paralelamente, ao privilegiarem como contetidos de formacio contedos referentes as
areas de especializagio dos professores ou as didécticas especificas, contetidos de gestdo de
relagdo interindividual com um aluno abstracto ou conteudos de formacio tecnicamente Gteis
ao exercicio das fungdes de controlo de conhecimentos, os sistemas de formacdo de
professores tendem a assumir o professor como um técnico que executa um programa que lhe
¢ extrinseco, acentuando a soliddo do seu trabalho.

Por outro lado, o processo de selec¢dio de contendos de formacglio € também um
processo de producio das condigdes que tornam visiveis determinados saberes que, apesar de
accionados pelos professores no quotidiano de trabalho, n&o sfo visiveis socialmente como
saberes profissionais, pelo que nem s&o objecto de uma formagdo especifica. Referimo-nos,
por exemplo, a um conjunto de saberes organizacionats no exercicio da acgdo educativa, a um
conjunto de saberes susceptiveis de serem integrados no dominio da animagéo de adultos e da
condugio de reunides, ou saberes estratégicos que pressupdem a mobilizacio de
competéncias no dominio da investigacdo social (Correla, op. cit.:21).

Relativamente & seleccdio das modalidades de formagio e a sua articulagio,
constatamos que ndo dependem exclusivamente de critérios pedagogico-didacticos,

Se se pretender investir na relagdo dos professores com os saberes especificos das suas
areas disciplinares, as modalidades de formagfo serfio adaptadas a transmissio de
informacdes pré-definidas; se por outro lado, se quiser privilegiar os contextos educativos de
intervenc¢do do professor, entdo as modalidades de formacio eleitas sdo aquelas que, embora
incorporem momentos de transmissfo de informagfo, se preocupam com a produgdo de
saberes profissionais em contexto de trabalho, mais do que com a sua replicagdo. Deste modo
se poderdo valorizar, mais ou menos, 0s saberes tedricos ou os saberes praticos.

Por outro lado, os sistemas de formacfo profissional que procurem valorizar a
dimensfo pluri-institucional do territério da formagio «s@o mais congruentes com modelos de
profissionalidade referencializados a uma defini¢do dos contextos de trabalho construidos na
troca das linguagens especializadas do que com a promogio de modelos de profissionalidade
sustentados na especializac@o funcional (ibid.: 22).

Também aqui, o modelo de «colaboragio social» ou de «aprendizagem cooperativay,

sendo o modelo de organizacdo da formacdo que assume um envolvimento plural das

instituicSes de ensino superior, das escolas e dos professores, é o que melhor se enquadra «na




iogica do desenvolvimento profissional do professor e de acordo com o principio da
articulagdo dos saberes praticos com os saberes teoricos» (Pacheco, 1999: 134).

O campo da pedagogia: Sio também questdes relacionadas com o campo profissional
que devem estruturar o campo pedagbgico. Deste modo, a produgio de objectivos
pedagogicos nas diferentes sequéncias de formagdo derivariam dos objectivos de formacio
explicitados, que por sua vez sertam coadunavets com os propositos do campo profissional.

Todavia, é preciso estar alerta, porque «a organizagio dos recursos disponiveis, a
legitimidade pedagogica que se atribui a determinados recursos em detrimento de outros, a
forma como se gerem os constrangimentos sio, de facto, em grande parte, tributarias de uma
representagio implicita da profissdo, mais do que uma consequéncia de uma defini¢io previa

de objectivosy» (Correia, op. ¢it.: 23).

Que estratégias poderio ser utilizadas na produciio desses objectivos.

«As estratégias utilizadas para o diagnoéstico de necessidades proporcionam-nos, em
principio, uma informagio importante relativamente ao modelo de desenvolvimento
profissional assumido pela instancia responséavel pelo diagnostico» (Marcelo Garcia, op. ¢it.:
200).

O questionario, por exemplo, tem sido um procedimento frequentemente utilizado
quando se pretende detectar as necessidades de um grupo amplo de professores. Os itens do
questionario referem-se geralmente ao conhecimento e competéncias genéricas de ensino.

Alguns investigadores véem no questionario um modo técnico de produgio de
necessidades de formacio a partir das exigéncias de funcionamento das organizagdes, onde as
necessidades de formac@o tém uma existéncia «“objectiva™, exterior aos individuos. O
processo prima pela auséncia de participagio explicita dos formandos na recolha e analise da
informac#o, como se um processo colaborativo na identificacio de necessidades constituisse
um «“desvio” relativamente a este ideal objectivistay (Correia, op. cif.: 26).

Para Marcelo Garcia, a informagio que o questionario proporciona pode ser genérica,
tanto devido a populagdo-alvo como pelas proprias caracteristicas do instrumento, o que no
permite a diferenciacdo e adequaciio a cada situag@io. Por isso, diferentes autores estdo a
propor que a analise de necessidades através de questionarios seja apenas um passo prévio de
uma analise mais profunda. Os resultados obtidos funcionarfio como ponto de partida para se
poder iniciar uma seleccfio negociada com os professores, com base no consenso ¢ no

dialogo, permitindo que a categorizacdo e o estabelecimento de prioridades subsequentes se

possam fundamentar num diagnodstico rapido (op. cit.: 200).




Juntamente com o questionario e a entrevista de grupo, por exemplo, existem outras
estratégias que permitem o diagnostico de necessidades formativas, como o modelo baseado
na observaciio e supervisio. Este modelo, que pode ser Gtil quando se pretende identificar
necessidades da pratica, necessidades observadas ou ndo percebidas (ibid.: 201), pode ir no
sentido da transformaco da pratica e dos contextos de trabalho se o modo de produgio de

necessidades se situar a partir dos interesses dos grupos sociais nas situagdes de trabalho.

2.2. Valorizar as diferentes componentes de um programa de formacio

Segundo o documento Fducagdo Sexual em Meio Iuscolar. Linhas Orieptadoras, um
programa de formagio de professores em educagdio sexual deverda contemplar, sempre, trés
4reas distintas mas complementares, a formaco pessoal na area da educagdo sexual, na qual
sejam discutidas as atitudes e valores face & sexualidade humana, (na perspectiva de
valorizagfio da influéncia das teorias implicitas ou subjectivas do professor na mudanga de
pratica de ensino do professor); a formagio técnico-cientifica sobre o desenvolvimento da
sexualidade humana ao longo da vida e as suas diferentes manifestagdes; ¢ a formagdo
pedagogica em metodologias participativas e activas’*.

Para Sampaio, a formagio dos docentes deveria ser realizada «em contexto de
formagdio especializada e incluiria, de igual modo, «obrigatoriamente a abordagem a
problematica dos valores, conhecimentos em sexualidade humana e metodologias de
aprendizagem e de desenvolvimento de projectos» (2000a: 23). A autora acrescenta tambeém
que a formagiio deveria ser extensivel aos dirigentes das escolas, aos autores dos manuais, ao
pessoal auxiliar e aos pais e encarregados de educagdo.

As avaliagGes realizadas a eficcia dos programas de formagdo de professores na area
da sexualidade «s8o escassas, mas nos casos em que foram feitas, demonstraram que € na area
das atitudes e dos valores que ha maiores problemas» pelo que o trabalho a desenvolver na
area da reflexio sobre os valores é de ter em séria consideracio (Sampaio, op. cit.: 23), como
também anteriormente justificamos.

Nesta area de intervenciio, a componente de formagio pessoal desempenha um papel
muito importante na formagio do professor, devendo ser realizado um trabalho de reflexdo
sobre os seus valores e atitudes na esfera da sexualidade. Esta formagdo pessoal, que

transcende a esfera do desenvolvimento pessoal, deve projectar-se no desenvolvimento

N Fducagdo Sexual em Meio Fscolar. Linhas Orientadoras pp 42,43,




profissional do professor. Os objectivos s#io definidos «en funcion de la formacion
profesional, no de la terapia o desarrollo personal» (Lopez Sanchez, 1990: 264),

Segundo Ramiro Marques, a formagio continua dos professores na area da educagdo
pessoal e social deve evitar «o modelo das ligdes, semindrios e coloquios avulsos e integrar,
pelo contrario, esses dispositivos de formagdo no projecto educativo da escolay (1997: 28).
Aligs, Sprinthall ¢ colaboradores j& vinham defendendo como uma das caracteristicas centrais
das accdes deliberadas de desenvolvimento psicoldgico de professores o caracter continuo ¢
prolongado das ac¢des de formagio: «o tempo necessario para a mudanga significativa devera
provavelmente estender-se pelo menos ao longo de Seis 1M1eses a um ano com encontros em
intervalos regulares, habitualmente semanais (Thies-Sprinthall, 1984: 54; citados em Tavares
e colaboradores, 1991: 95).

Quanto as orientagdes que devem nortear a formagio de professores para a area da
educacio pessoal e social, Oliveira-Formosinho refere 16 linhas orientadoras que se devem
respeitar, e que passamos a citar (1990: 2);

«1.Desenvolver uma filosofia educacional: 2. desenvolver uma ccologia institucional favordvel, 3.
criar um  projecto  pedagogico de escola; 4. desenvolver uma metodologia  didlogante.
probiematizanic ¢ tidica. 3. centrar-sc nas praticas pedagogicas; 0. preocupar-sc cont os difcrentes
niveis de interaccio que ocorrem na escola: 7. ser interdisciplinar ¢ transdisciplinar; 8, ser vivencialk,
9 articular-se com ving escolaridade sucedida: 10. produzir projectos mobilizadores bisicos para o
desenvolvimento: 11. fomentar a participa¢io: promover processos sociopsicologicos basicos para ©
desenvolvimento: 13, contrar-sc em conteados de cariz universalizante; 14, centrar-sc cm problenias
actusds: 15. fazer-se de forma diferenciada (consoante ¢ nivel de desenvolvimento); 16. permitir o
cquilibrio entre integragio ¢ diferenciagio ou enmtre a fungio personalizadora ¢ a fungio

soctalizadora da educagion.

A partir das propostas de diferentes autores de integrar as trés componentes -
formagio pessoal e social, formagdo técnico-cientifica e formagdo pedagdgica - num
programa de formagio de professores, parece clara a necessidade de se ver integrada uma
quarta componente, a da pratica, pois pratica e teoria constituem um binomio indissociavel a
qualquer formagio profissional. Gostariamos de realgar que a conceptualizagdo da formacéo
continua como um processo de desenvolvimento profissional € sinonimo de trajectorias
profissionais individuais e grupais diferenciadas, pelo que se torna necessaria a elaboragio de
planos de formagfo ajustados aos percursos: «os pesos € prioridades a atribuir s vérias

componentes de formagio tém por isso de ser equacionadas de forma diversa nos diferentes

momentos e fases de um percurso profissional» (Roldéo, 1999: 102).




2.3. Sobre as orientacdes conceptuais que nos parece deverem ser preponderantes

Permitimo-nos, neste ponto, justificar as orientagdes conceptuais que nos parece
deverem ser preponderantes na formag#o continua de professores em E.S. por forma a
permitirem a intervengo que a educagio sexual em meio escolar preconiza para o professor.

Tal como foi defendido por Schon, Zeichner e Chaves, atras citados, reconhecemos
explicitamente a necessidade de formas mistas de organizagdo da formagfo continua onde a
integracio de diferentes estratégias perfilhadas por diferentes modelos s6 pode beneficiar a
eficicia nos diferentes momentos de formagdo: «Por si $6, nenhuma destas estratégias
significa nada de especial. .E o modo como as estratégias de formagio e as estruturas do
programa servem as diferenfes tradi¢des da pratica que precisa de ser discutido, e nio as
estratégias ou as estruturas em si» {Zeichner, 1993: 51). Novoa reitera esta ideia ao afirmar
que «o esforgo analitico deve permitir-nos compreender a complexidade do real, sem induzir
estratégias ortodoxas. O discurso cientifico uno que procura configurar as praticas é quase
sempre totalitario. As estratégias de formagio continua sfo necessariamente hibridas,
apelando segundo uma coeréncia propria e contextualizada a diferentes contributos tedricos e
metodologicos» (1991 20),

Neste sentido, tal como Novoa (op. cit.: 21), situamo-nos na linha dos «modelos
consfrutivistas, em particular no “paradigma investigativo” e na “forma interactiva-
reflexiva’y, baseando-se esta opcio «na necessidade de conceber uma formagio continua que
contribua para & mudanga educacional e para a redefinicio da profissio docente». Estes
modelos «partem de uma reflexdo contextualizada para a montagem dos dispositivos de
formacio continua, no quadro de uma regulacio permanente das praticas e dos processos de
trabatho».

Apesar de as orienta¢des conceptuars académica e tecnologica serem «mais eficientes
a curto prazo, tal como as estratégias de “formaciio de professores por competéncias”
amplamente o demonstram, (...} tendem a reproduzir as realidades educacionais existentes,
dificuitando o trabalho de inveng@o (e producdo) de uma “nova” escola e de um “novo”
professory (ibid.).

Enquadrando-se os elementos de inovagéo, explicitamente introduzidos pela educagio
sexual emn meio escolar, na intervencgiio profissional preconizada para o professor, facilmente
encontramos validade e pertinéncia na assungfio das orientagdes conceptuais pratica {numa
perspectiva de abordagem reflexiva sobre a pratica) e social-reconstrucionista da formagdo

de professores, ndo descurando, ¢ claro, a dimensdo de desenvolvimento pessoal do

professor. Neste sentido, e tendo em conta o que pensamos ser preconizado para a educagio




sexual em meio escolar, permitimo-nos fazer aqui um paralelo entre as orientagdes
formativas que Zeichner definiu no seu programa de formagio de professores (op. cit.: 51) e
as orientagdes conceptuais que propomos para a formagdo coniinua de professores em
educagdo sexual:

A atenciio simultianea do professor formando «¢ tanto dirigida para o interior, para a
sua propria pratica, como para o exterior, para os seus (...) (alunos) e para as condi¢les
socials nas quais a sua pratica se situa», o que valoriza o conhecimento contextual do ensino,
0 que permite a valorizagio as representaces «figurativas» do aluno relativamente as
formais, e assim auxilia-lo na integragfio de ambas.

Se, relativamente as questdes sexuais, podemos afirmar que as representagdes
figurativas individuais sfo bastante diversas, também ¢ verdade que as praticas educativas de
uma rede complexa de agentes de socializagdo, pouco consistentes e pouco explicitas, ndo
favorecem a aprendizagem de atitudes, opinides ¢ comportamentos sexuals autdnomos,
responsaveis e gratificantes. Neste sentido, e tratando-se de um processo de aprendizagem
«continuo, progressivo, conflitual e ndo linear», torna-se essencial que as representagdes
formais nfo sejam impostas ao aluno, ndo sejam sentidas como elementos estranhos e
mantidas como material periférico, mas «assimiladas» e «acomodadas» a um estrutura
cognitiva e afectiva ja existente, por forma a conseguir-se «associar estas duas estratégias de
representacior, e assim mudar atitudes e condutas.

Em situagdes divergentes de ensino, o professor ndo pode limitar-se a aplicar solugoes
pré-elaboradas resultantes do conhecimento declarativo e processual, que ndo resultam
porque simplesmente foi descurado o conhecimento contextual, aquele que, sendo «exterior»
a propria pratica do professor, integra as variaveis do contexto. Privilegiando-se a andlise ¢ a
indagacido como forma de reflexdo, ha que aprender a construir novas estratégias de acgao,
novas formas de pesquisa no sentido da transformagio do contexto. A pratica deve, pois, ser
assumida mais como «um processo de investigacdo» do que como um «contexto de
aplicacdo», permitindo-se aos professores, inclusive, a reflexio sobre as questdes
curriculares, na perspectiva da teoria critica do curriculo.

Numa perspectiva mais abrangente do contexto, assumindo que na vida real e na
pratica diaria os contetidos se encomtram relacionados globalmente, também no ensino-
aprendizagem da sexualidade e da afectividade deve surgir a globalizago como uma proposta
metodologica que da resposta & necessidade de apresentar os conteidos de ensino-

aprendizagem de forma mais inter-relacionada (Gomez Zapiain, 2000: 59), traduzivel na

abordagem interdisciplinar das aprendizagens, situada no «paradigma da educagdo da




globalidade e da complexidade». Deixada a tradicio da ldgica disciplinar, aditiva, dos
curriculos de formacgdo de professores, as novas estratégias de formacio, como ja referimos
anteriormente, devem pautar-se pelo principio do isomorfismo, de forma a promover nos
professores as atitudes e as competéncias necessarias & mudancga das praticas.

Por Gltimo, ndo queremos deixar de referir que tanto os professores como o0s
formadores de professores ndo tém discutido o suficiente sobre os objectivos da formagio de
professores. Constata-se que, na sua formacgio, os professores ndo tém sido chamados a
pronunciar-se sobre a determinagéo do contetido e a orientacio do seu programa de formagao.
Por exemplo, tém tido um papel passivo em relagio ao conhecimento das condigdes sociais
em que vao exercer a sua profissdio, em relagdo a construgdo do conhecimento contextual.

Existindo na reflexio «um impuiso democratico e emancipador, que leva a
consideracio das dimensdes sociais e politicas do ensino, juntamente com as suas outras
dimensdes», a intervenclo profissional devera, por um lado, ser simultancamente clara,
abrangente do pluralismo moral e promotora do debate de ideias, mas por outro, referenciar-
se a um quadro de valores €(icos universais.

Como anteriormente referimos, segundo Medero (1991: 129} nenhuma proposta
metodologica pode entender-se como um conjunto de procedimentos ¢ técnicas assépticas que
podem ser aplicadas em qualquer contexto. Sendo a educagio sexual uma componente do
processo educativo global, parece claro que, também ela, ndo poderd deixar de se referir a um
conjunto de valores. Alias, qualquer programa de educagiio sexual assume a defesa de valores
e de uma ideologia. Nfo se trata de doutrinar num quadro de valores socio-politicos, mas tdo
s& promover a formagdo pessoal e social do aluno. Como defendemos, este conjunto de
valores deve respeitar a individualidade de cada um, os seus valores pessoais, familiares e
culturais, e situar-se paralelamente numa plataforma ética e conceptual, unificadora da
diversidade das familias e dos individuos, e num quadro filosofico e pratico, partithado pela
nossa cultura. SO um posicionamento social-reconstrucionista permitira ao professor
comprometer-se com o modelo relacional que defendemos.

A reflexdo, que deve ser tratada «mais como uma prética social do que apenas como
uma actividade privada», encontra-se perfeitamente subjacente, logo numa primeira linha, as
orientagdes didacticas que informam um curriculo de educacdo sexual. A abordagem
interdisciplinar defendida para a educaciio sexual, a intervencfio pretendida ao nivel da
comunidade escolar e o trabalho em coordenagiio com os encarregados de educagio, com o8

pais e com as maes, pressupde um trabalho partilhado entre os diferentes agentes do acto

educativo, possibilitando a construgfo comunitaria dos contextos escolares. A abordagem




individualista preconizada pelo racionalismo técnico, circunscrita & sala de aula, niio encontra
lugar neste paradigma que alarga a intervengio do professor ao contexto social € institucional,
ao meio, a escola e aos seus projectos, numa perspectiva de trabalho colaborativo, onde a

pratica reflexiva acontece.

2.4, A escotha adequada de estratégias de formaciio

Para tornar real a mudanga curricular preconizada, devero ser escolhidas estratégias
de formagio adequadas que promovam o desenvolvimento profissional do professor no
sentido da mudanga de praticas no ensino do professor.

Pacheco, citando Estrela e Estrela (1977:21; op. cit.: 153), define estratégia como a
«organizacgio de meios visando a realizago operacional dos objectivos definidos no modelo,
tendo em consideraciio o aproveitamento dos recursos e a superagio de limitacdes».

Para ¢ autor, a escolha de estratégias de formacdo de professores implica «quer a
consideracdo dos contextos de formacio e das multiplas dimensdes de um docente -
individuais (atitudes e disposigdes), técnicas {competéncias) e sociais (valores e cultura) -,
bem como a op¢do por paradigmas/teorias formativas e a clarificagdo dos pressupostos sobre
0 ensino ¢ sobre o processo de aprender a ensinary (op. cit.: 152).

O mesmo autor considera que «qualquer estratégia de formacio deve incorporar trés
dimensdes fundamentais: a reflex@o/investigacio, a observacéo e a articulacio teoria/pratica
(ibid.: 153), perfiladas nos principios fundamentais da formacic continua, discutidos
anteriormente.

Com este proposito, que estratégias de formagio se devem integrar nos programas de
formacdo de professores no sentido de uma mudanga de praticas de ensino?

Se tomarmos como assente que a aprendizagem que se gera numa pratica reflexiva é
um elemento formativo importante ¢ fundamental & tormac¢ido do conhecimento pratico do
professor, coloca-se entdo a questiio de como este elemento pode ser integrado nos programas
de formagdo de professores.

Numa situagio formativa o formador desempenha trés fungdes essenciais (Alarcéo,
1996a:19): «abordar os problemas que a tarefa coloca; escolher na sua actuagdo as estratégias
formativas que melhor correspondem a personalidade e aos conhecimentos dos formandos
com quem trabalha; tentar estabelecer com eles {os formandos) uma relagdo propicia a
aprendizagem» .

Schon identifica trés estratégias de formacio possiveis no desenvolvimento destas

fungdes (Alarcdo, op. cit.: 20,21):




e descritivamente pelo formador. Devera partir-se daquilo que o formando gostaria de ter
feito em relagdo ao que fez. Formando e formador envolvem-se conjuntamente na realizagdo
da actividade. O formando tenta realizar a tarefa que realmente deseja, com a ajuda do
formador: «o formador demonstra, também ele, que a pratica € um campo de
experimentagaon.

Demonstracio acompanhada de reflexido ;. Quando o formando ndo sabe o que
quer realizar, surge um problema que leva o formador a ter de assumir «um papel mais
activon ¢ até «mais directivoy, circunscrevendo-se, por isso, mais & demonstragdo. Consiste
geralmente na improvisagio de uma actividade que se executa e se comenta a par,
decompondo o todo nas partes que de novo voltam ao todo. De igual modo procede ©
formando, ao interrogar-se sobre o sentido da ac¢do observada e descrita.

Experiéncia e analise de situagdes homélogas " Consiste em explorar na situagio de
aprendizagem o paralelismo com a situagio da pratica profissional ou ViCe-versa,
promovendo a compreensdo das situagdes de formagfio, e assim potenciar uma
transferibilidade futura para situagdes reais de pratica de ensino. Formando e formador
funcionam um para o outro como figuras especulares num mesmo espelho, onde a um registo
de pratica profissional do formador devera corresponder a construgdo situada de um registo
da aprendizagem do formando como preparagdo para a actuagio profissional.

No seu conjunto, as estratégias formativas que Schon preconiza incluem, assim:
«demonstragies acompanhadas de comentarios sobre os processos seguidos, esclarecimentos
sobre as contribuicBes que os varios dominios do saber podem trazer para o problemas em
causa, critica; reapreciagio, verbalizagdo do pensamento como expressdo dos processos de
reflexiio na acciio e didlogo com a situagdo; envolvimento do formando nesse mesmo didlogo
{com o formador); atengiio operativa as réplicas da propria situagdo; encorajamento;
instrugdes; sugestdes; iniciagdo do formando na linguagem propria da profisséo e nas formas
de pensamento e de actuagdo caracteristicas dos profissionais.

Segundo Ferry, a fungio do formador no trabalho de analise em formagio € a de fazer
adquirir o saber analisar ¢ o saber distanciar-se da experiéncia, por forma a permitir a analise
sistematica das suas proprias representacdes e reacgdes, visando a apropriagdo cognitiva do

real pela produgdio de sentido (Ferry, 1987).

" Joint experimention, no original.
¥ Follow me. no original.
s . - -
? Play in a hall of mirrors. no original.




Lopes (1999: 53), referenciando Lesne (1987a), refere-se a relagdo pedagogica a
estabelecer como uma «ac¢fio comum de apropriagdo do real». O formador devera, pois,
assumir o «poder que lhe € socialmente concedido para ajudar os formandos a congquistarem
progressivamente a possibilidade de serem eles a definir os referenciais a partir dos quais se
colocam questdesy.

Cro (op. cit: 130-132) defende uma concepglio de aprendizagem do professor que
integre uma mudanga das praticas educativas. No devir da diversidade de estratégias
possiveis, constata que certas estratégias escolhidas pelos formadores sio capazes de interagir
com a construgdo, pelos professores, da concepgio de aprendizagem pretendida, pelo que
realca ainda, para além do papel interventivo dos formadores, o papel dos professores e dos
decisores.

A «mudanga passa, segundo autores 14 citados, pela reflexdo na acciio, a partir da
acgdo e depois da acgdo», parecendo que as condi¢des mais relevantes dessa mudanca sejam
«experimentar e reflectirs. Neste sentido, como estratégias de formagdo a adoptar, a autora
sugere as que descrevemos suciniamente, a seguir:

A explicitacfio ¢ confrontagfio das praticas profissionais: Explicitar a sua prética,
verbalizando-a de forma compreensiva, defendendo e contextualizando as opgdes tomadas,
permitem ao professor tomar consciéncia da sua pratica e partilha-la reciprocamente com os
outros.

Contributo dos formadores através dos saberes ¢ técnicas: Os formadores
constituem-se facilitadores utets da analise das praticas, da compreensao das situacdes de
ensino-aprendizagem e do desenvolvimento do produto educativo.

A ligacdo entre a pratica profissional e o objecto de formacio: Como a construgio
de um produto educativo ¢ suficientemente proxima da pratica dos professores, foi escolhida
como actividade de formacio.

Uma alternincia formacgio/situacdes de trabalho: Enquanto as sessdes de formagao
se centram na «teorizacdo das experiénciasy educativas, a organiza¢do da formacg@o a
desenvolver nestes moldes permite ao professor desenvolver fora da formagio actividades
formativas.

Explicitacio das aprendizagens: No sentido de se explicitarem e tornarem
conscientes as trajectorias profissionais, os professores deverdo partilhar com o grupo as

«suas dificuldades de aprendizagem», «as suas analises de aprendizagens» em curso e

lembrar os objectivos pretendidos e as condigdes para 14 chegar.




O desenvolvimento de um produto educativo: O desenvolvimento de um produto
educativo podera integrar uma grande parte das estratégias de formagdo citadas.

As estratégias de formacfio reflexiva articulam-se com principios de formagdo que
Flavia Vieira (1994; citada em Alarcio, 1996b: 181) define como: «enfoque no sujeito,
enfoque nos processos de formaglo, problematizagdo do saber e da experiéncia, integragdo
tedrica e pratica, introspec¢io metacognitivay.,

Neste sentido, surgem processos de formagio como a autoscopia {observagio e
avaliacio das suas proprias aulas), a analise de incidentes criticos ou casos da vida
profissional, a escrita autobiografica, a supervisdo colaborativa, o trabalho de projecto, a
investigagio-ac¢io (Alarcdo, op. cit.: 182). Outros - como a introspeccdo, a narragdo em
diarios, os porta-folios, a verbalizagdo em voz alta, as metaforas e os estudos de caso -
poderfio igualmente implementar a reflex@o na perspectiva «da promogao do juizo critico e da
atitude investigativa» (Pacheéo, op. cit.: 154).

Como denominador comum a estes diferentes processos devera emergir uma atitude
de permanente questionamento. Alarcio referencia Smith (1989), j4 citado anteriormente por
nos, para propor o seu processo formativo de desenvolvimento da reflexfio em quatro fases:
descricdio, interpretacio, confronto e reconstrugdo. Perante a descrigio do que faz, o professor
deve informar sobre as razdes de tal actuacdo, o que lhe permitira, através da interpretacéo e
no confronto consigo e com os outros, aperceber-se do que faz, da pertinéncia das razdes dos
seus conceitos e da sua actuagio, e «ver como alter(a) — e se alter(a) — (a sua) praxis». (op.
cit. 182).

Algumas investigagtes vém demonstrando que as actividades de desenvolvimento
profissional que tém mais possibilidade de serem postas em pratica (transferéncia de
aprendizagem) sdo aquelas que incluem a riqueza e a variedade de actividades ja referidas:
teoria, demonstraciio, pratica, retroac¢io e acompanhamento (Marcelo Garcia, op. cit.: 206,
207).

Quanto as estratégias escolhidas, no decurso da formagdio continua devem ser
«operacionalizadas, experimentadas e reguladas», isto €, «nfo se trata de prescrever acgdes a
pdr em execugdo, mas sim sugerir a cada actor algumas questdes que o ajudassem a tomar as
suas proprias decisdes» (Cro, op. cit.: 132).

Acrescente-se ainda que, pela importincia das atitudes de «abertura de espirito»,
«entusiasmo» e «responsabilidade» no ensino reflexivo, e sabendo que «os professores se

diferenciam em fun¢do da sua maturidade profissional, do grau de compromisso que sdo

capazes de assumir, (0 que esta relacionado com a etapa do seu desenvolvimento e com o




momento do ciclo de vida em que se encontram)» (Marcelo Garcia, op. cit.; 208),
enfatizamos mais uma vez a importéncia da escolha adequada de estratégias de formagio que
possam, também aqui, ajudar a delinear percursos formativos no sentido de uma mudanga de

atitudes.

2.5. Reinventar novos modos de socializacio profissional do professor: «Formacio
centrada na escola»

Ribeiro {1990:111) defende um modelo de formagdo continua de professores onde
seja investido o desenvolvimento pessoal e institucional do papel do professor, «visto que o
desenvolvimento pessoal surge como resultado de um processo que se prolonga pela vida
inteira, e visto que o professor esta envolvido numa experiéncia educativa». Acrescenta ainda
que «a actuagdo do professor como docente ganha consideravel profundidade quando
associada com o seu desenvolvimento pessoal e o contributo para o progresso da escola e do
grupo profissional a que pertence». Dai que na sua opinido os professores desenvolvem as
suas aptidGes pessoais e de intervengio social e profissional através da sua actuagdo como
docentes.

Neste sentido, Novoa (1991: 30) defende que «a formagido continua deve estar
articulada com o desempenho profissional dos professores, tomando as escolas como locats
de referéncia». Tal como o autor, acreditamos e defendemos que um projecto de formagio
afim «sé adquire credibilidade se os programas de formacfo se estruturarem em torno da
resoluciio de problemas e de projectos de acgo, e ndo em torno de contetdos académicosy.

Também Pacheco defende um modelo de colaboragio social que seja o «resultado do
equilibrio entre as necessidades do sistema educativo e as necessidades individuais e
profissionais dos professores» (op. il 135).

Assim, sendo objectivos da formagdo continua «o aperfeicoamento das competéncias
profissionais dos docentes nos varios dominios da actividade educativa, quer a nivel do
estabelecimento de educagio ou de ensimo, quer a nivel da sala de aula», «a aquisi¢io de
capacidades, competéncias e saberes que favorecam a construgio da autonomia das escolas ¢
dos respectivos projectos educativos» ¢ «o estimulo aos processos de mudanga ao nivel das
escolasn™, deverfio ser promovidas praticas de trabalho em colaboragiio, essenciais ao
funcionamento das organizacles escolares; proporcionada a compreensdo da complexidade
das escolas e das situagbes educativas, tendo por base multiplas experiéncias no terreno; e

encorajados os formandos a ter um papel activo e responsavel na sua aprendizagem e

* In alineas b). d) ¢ ¢) do arl.3.° do RIFCP.




desenvolvimento profissional ao longo da sua carreira, preparando-os continuamente na
mudanga.

Barroso e Canario (op. cit.- 156) defendem que, «nesta transformagdo, as escolas
entendidas como “os lugares onde os professores aprendem” (Ingvarson, 1990) constituem o
contexto nevralgico da intervengdo e a estratégita da formagio “centrada na escola” o
instrumento mais adequado». Sustentam, referenciando Lesne e Mynvielle (1990), que «a
produgdo (e a mudanga) das praticas profissionais remete, fundamentalmente, para o processo
de socializagdo profissional, vivido nos contextos de trabalho, onde coincidem no espago € no
tempo uma dindmica formativa e um processo de construgao identitaria». A solugdo para a
mudanca dos professores e das escolas ¢ encontrada na «reinvengao de novos modos de
socializaciio profissionaly conseguidos através do «desenvolvimento de modalidades de
formacio “centradas na escola”, por oposigdo e contraste com a oferta formalizada,
descontextualizada e escolarizada que € dominante» (ibid.2 156, 157).

Todavia, sobre a formagio “centrada na escola”, concordamos com Formosinho
(1991: 248, 249) quando diz que «representa mais uma orientagiio do que uma estratégia
rigorosa de formagio». O critério de analise adoptado tem, pois, «base organizacional e ndo
metodologican.

Entendemos, no entanto, que esta orientagdio de base organizacional, traduzida em
quatro vertentes identificadas pelo autor (que a seguir discutimos), podera ser explorada
estrategicamente no sentido de contribuir de forma sinérgica para reinventar novos modos de
socializagio profissional:

Participacio de todos os professores na concepcao, realizaciio e avaliacdo dos
programas de formagdo continua: Nesta primeira vertente de formacdo “centrada na escola”,
o professor, assumido como o sujeito da sua formagao, ¢ envolvido no processo de formagdo
desde a fase de levantamento de necessidades até a avaliagio dos programas, passando pela
planificagio e execugdo dos mesmos. A equipa formadora trabalha com o professor
formando, sendo a formagdo centrada no professor, ndo individualmente mas integrado nos
seus grupos profissionais e na sua insergdo institucional na escola. Aqui as necessidades dos
grupos e da escola como unidade organizacional sdo levadas em linha de conta.

Num sentido de coeréncia entre as concepgdes e as praticas, NOvoa avanga com uma
proposta de intervengiio afirmando que os «professores tém que ser protagonistas activos nas
diversas fases do processo da formagfo continua - na concepgao € no acompanhamento, na

regulagio e na avaliagdo» - afirmando que, «sendo o territdrio da formagdo habitado por




actores individuais e colectivosy», a «formagio continua deve contribuir para pdr de pé redes
de relacdes e de solidariedade, que déem corpo a novos espagos de cooperagion (op. ¢il.: 31).

Tavares e colaboradores defendem a participacdo de formadores e formandos na
gestdo do plano de formagfio, como uma forma importante de formagiio pessoal € social.
Segundo os autores, «se queremos professores lvres, democraticos e cultos temos de os
formar em ambientes livres, democraticos e cultos» (1991 86).

Formacido cenirada nas praticas: Nesta segunda vertente a formagéo parte do
levantamento das praticas do professor e da sua necessidade para elaboragiio de um projecto
de formacio que conduza & mudanca da sua pratica. A percepgiio do professor sobre as suas
necessidades € que determina o desenho do programa de formacéo.

A prética reflexiva desenvolvida por grupos de formagiio em contexto profissional
podera constituir a orientagdo conceptual a adoptar pelo formador no sentido de promover
estratégias de formagio que contribuam para a mudanga de pratica do professor.

Por outro lado, a valorizagio de «actividades de (auto)formagdo participada e de
formagdo matua» (Novoa, 1991: 30) revela-se fundamental para a emergéneia de uma nova
cultura profissional dos professores onde os habitos de individualismo déem lugar ao
trabalho cooperativo integrado em equipas alargadas. «A troca de experiéncia e a partilha de
saberes consolidam redes de formagio mutua nas quais cada professor ¢ chamado a
desempenhar, simuitaneamente, o papel de formador e de formando. O didlogo entre os
professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica profissional. Mas a
criagio de redes colectivas de trabalho constitui, também, um factor decisivo de socializagdo
profissional e de afirmacdo de valores da propria profissdo docente» {ibid).

Formacio realizada ¢ aplicada no local de trabalho: Nesta terceira vertente a
formacio, decorrendo no local de trabalho do professor sem periodos de dispensa de
leccionagdo, por permitir a aplicagdo da formagdo em contexto de trabalho, contribui com
maior brevidade para a avaliagdo da formagio, implicando uma continuada actualiza¢do das
necessidades formativas individuais e do grupo. Pode contribuir, igualmente, para o
estabelecimento de redes colectivas de ftrabalho que promovam novos modos de
desenvolvimento profissional e uma nova cultura organizacional da escola.

Auto-organizaciio dos professores para promocio da sua prépria formacio:
Nesta quarta vertente, mais institucionalizada, grupos de pares percepcionando as suas

necessidades promovem a sua formagio no sentido em que as diferentes instituigdes a que

estio afectos o fazem, por exemplo, as comissdes de formago das escolas, as associagdes




pedagogicas, os sindicatos de professores e os centros de formagio das associagles de
escolas.

No sentido da eficacia da formagdo, os planos de formacgido deverfio, assim, ser
desenhados a partir da identificagdo de necessidades formativas de professores e de escolas.
Todavia, segundo Barroso e Canario, os Centros de Formacdo das Associagdes de Escolas
«colnecam por tentar construir os seus planos de formagdo a partir daquilo que consideram
ser “as necessidades” dos professores e das escolas, mas depressa chegam a conclusdo de que
ou nio tém os formadores adequados aos contetdos propostos ou estes ndo sdo compativeis
com os critérios e normas de acreditagio e do financiamento, (passando) a organizar 0s Seus
planos em fungdo das disponibilidades que tém e dos constrangimentos impostos pelos
organismos responsaveis pela formacfio de professores» (op. ¢ir.: 151).

De qualquer forma, a pertinéncia da “formacéo centrada na escola” tem como base o
pressuposto de que «os professores aprendem a sua profissdio nas escolas e que essa
aprendizagem coincide com um processo largo, continuo e multiforme de socializagfo
profissional que comporta modos e vertentes deliberados (formais) e nfo deliberados
(informais). Centrar a formag¢io (socializacio deliberada) na escola significa, de algum modo
formalizar o informal, conferindo um cardcter intencional e consciente aquilo que,
normalmente, nfio o & € o processo de socializagio difusa que esta presente no exercicio do
trabalho. Conceber dispositivos de formagdo corresponde entdio a encara-los como processos
de “socializacio reconstruida”» {Lesne e Mynvielle, 1990; citados em Canario, 2001:4), pois
as competéncias ditas de natureza escolar, produzidas em contexto de formag#io, «podem
ajudar e facilitar e podem até ser consideradas imprescindiveis & produgdo das competéncias
profissionais (produzidas em contexto de trabalho), mas nio as determinam» (Canario,
ibid. 4.5).

2.5.1. A assessoria como forma de optimizar a «formacfo centrada na escola»

A figura do assessor no ensino, que surgiu em alguns paises nos anos setenta, comega
actualmente a institucionalizar-se na maioria dos paises europeus. Os assessores sdo
profissionais com pratica de ensino, de qualquer nivel nfio universitario, que apoiam
externamente as escolas, podendo intervir como assessores para a formagio de professores,
de programas educativos especiais ¢ de desenvolvimento curricular de éarea, ano ou ciclo
(Imbernon, 1994 119).

Fxiste um trabalho interessante realizado pela OCDE sobre a assessoria as escolas, em

14 paises europeus. Este programa, de nome International School Improvement Project, entre




1982 e 1987 analisou, entre outras coisas, a situaciio dos sistemas de apoio externo as escolas,
sua organizacdo e funcionamento, para valoriza-los como instrumentos de mudanga e
melhoria das escolas.

Ainda que o processo de assessoria seja recente no campo da educagdo, podemos
dispor de modelos e referenciais noutros campos, como a medicina, a sociologia, a psicologia
social, a psicologia das organizagdes, etc, o que constitui uma boa bagagem de
conhecimentos sobre o trabalho de assessorta ou apoio externo.

Um assessor de formagdo deveria intervir a partir das solicitagdes dos professores ou
das escolas com o objectivo de prestar a sua ajuda no processo de resolugio de problemas e
«subordinando eventuales aportaciones formativas a la problematica especifica mediante una
negociacion previa e implicando al profesorado en un proceso de reflexion en la accion»
{op.cit.: 120}

Ao nivei de um projecto de interven¢io no ambito da educagio sexual em meio
escolar, o apoio prestado pelo assessor podera traduzir-se pela sua participagio em
procedimentos de analise de necessidades de formago, na elaboragfio ¢ acompanhamento de
projectos de formacéo e de inovagiio, no estabelecimento de redes de comunicagio e trabalho
na escola, no diagnostico de obstaculos, etc.

Holly (1991; citado em Imbernodn, ibid.: 122), na sua proposta de desenvolvimento
organizativo das instituicdes escolares, atribui ao assessor externo seis fungdes basicas,
também igualmente importantes na implementagdio de um projecto de educacdo sexual em
meio escolar: «Estabelecer um objectivo claramente definido do trabalho que se esta a levar a
cabo; que implique todos os participantes; que seja capaz de formar um grupo para a
indagacfio colaborativa; que se integre numa cultura de desenvolvimento, que actue como
amigo critico; e que se situe num contexto geral congruentes.

Imberndn vai mais longe na intervencio do assessor, implicando-o «en un proceso de
revision e innovacion de las practicas educativas en las que también puede experimentar y
compartir con los demas» (ibid.).

Perrenoud, acerca da mudanca negociada das praticas de ensino dos docentes, defende
a ideia duma «pilotagem pedagdgica» como forma de «negociar a mudanga em educagdon,
atribuindo ao assessor a funcdio de participar, entre outros intervenientes, na «orientagdo ¢
regulacio» dessas mesmas praticas» (2002).

O autor, explicitando a nogfo de «pilotagem pedagogica», como «uma influéncia

sobre as praticas dos docentes.. no que diz respeito as suas interacgdes com os alunos € com o

que as torna possivel ou as completa: concepgio, preparagdo, andlise, avaliagdio, seguimento,




encontro com os pais, cooperagdo profissional, etc.», legitima-a com a sua propria finalidade,
a «de fazer da Escola uma Escola eficaz, no sentido em que cumpre a sua missio»: «porque
0s professores ndo estdo por sua conta. S#o empregados de um sistema educativo que deve
enfrentar um desafio muito importante: permitir que todos os jovens recebam conhecimentos
e competéncias & medida da sociedade e do futuro que os espera» (ibid. 159, 62, 63).

Reconhecendo-se que os sistemas educativos tentam influenciar as praticas dos
professores através de determinados meios, publicando livros e outras directivas, editando ou
homologando manuais escolares, fixando uma grelha horéaria, até a obrigatoriedade de
participar em acgdes de formagio, constata-se na pratica a sua pouca influéncia: «a pilotagem
das praticas ndo € evidente, os docentes resistem-lhe activa ou passivamente, por boas ou mas
razdes...». Como tal, «em vez de multiplicar os dispositivos de pouca eficacia seria preferivel
ir & raiz do problema. A problematica da pilotagem partithada forneceria a ocasido. (...) A
questdo ndo € ideoldgica, é pragmatica: em minha opinifo ndo se pode esperar methorar a
qualidade do ensino, se nfo apostarmos numa pratica reflexiva e numa maior
profissionalizagio do oficio de professor» {/hid..62, 63).

Assumindo-se a pilotagem como «uma estratégia sistémica que tanto engloba o que
formalmente se governa, como as influéncias mais subtis», pilotar n&o se limita, assim, a
decidir, «pilotar € orientar as praticas».

Mas, a quem pertence a regulagiio das praticas?

Segundo Perrenoud, nos sistemas educativos contemporaneos, a wiosfera alargou-se
consideravelmente a especialistas da formacfo, do acompanhamento, do apoio, da
coordenacio, do conselho, do seguimento, da animagdo pedagdgica». Estes profissionais,
entrando em relagiio com os professores numa base «menos assimétrica e mais profissional»,
poderdo ter influéncia nas praticas pedagogicas: «a pilotagem partilthada de praticas ndo tem
como primeiro objectivo obter o respeito de novas normas, mas sim de favorecer a construgao
de saberes de onde despontardo ‘“naturalmente” novas formas de pensamento e,

consequentemente, de ensinamento e de avaliacio» (ibid.: 68,69,79).

Em jeito de conclusdo, gostariamos de enfatizar que a formagdo continua, entendida
como desenvolvimento profissional dos professores, deve ser assumida como um processo
que implica ndo apenas individuos, mas fundamentalmente grupos, ¢ como tal, para planificar
actividades de desenvolvimento profissional na escola, € preciso que existam algumas

condi¢des que facilitem o processo. Loucks e seus colaboradores (1987, citado em Marcelo

Garcia, op. c¢it.: 211) propuseram algumas condi¢es que passamos a referir: a cooperacio ¢




colaboracio que levam a que se crie um clima de apoio individual e mudanga organizacional,
afastando a ideia de que o desenvolvimento do professor € uma actividade individual; a
capacidade de experimentar ¢ aceitar riscos, estar aberto & mudanga e disposto a realizar
algo de novo com os alunos; a inclusiio do conhecimento disponivel, através de actividades
de desenvolvimento profissional que se basetern nos modelos procedentes da investigagéo e
da teoria; a adequada implicacio dos participantes no estabelecimento de metas,
desenvolvimento, avaliaciio e tomada de decisdes, que pretende facilitar a participacéo e a
motivagfo inicial, tempo para se poder trabalhar nas actividades de desenvolvimento
profissional e para assimilar novas aprendizagens, pois o tempo ¢ uma necessidade ¢ uma
limitagdo para o desenvolvimento do professor, uma vez que ¢ impossivel investigar e
reflectir se ndo for dado o tempo necessario aos professores; a lideranca e apoio por parte
da administra¢fio; os incentivos e recompensas adequados que motivem os professores,
quer sejam incentivos economicos, pessoais ou profissionais; a planificacio das actividades

com base nos principios da aprendizagem do adulto e dos processos de mudanga; ¢ a

integracio das metas e necessidades individuais com as metas da escola.




PARTE 1V

INVESTIGACAO EMPIRICA




CAPITULO 1

MODELO DE INVESTIGACAO

1. Problema, Objectivos e Hipoteses

A formacdo continua de professores, institucionalizada entre nds na década de 90, tem
vindo a ser alvo de reflexdes e de criticas relativamente a sua capacidade de corresponder as
expectativas, desejos e aspiragdes dos professores formandos, questionando-se sobre a sua
adequagiio & resolugiio das dificuldades e problemas dos docentes ante a prevaléncia de
modelos de formaco em que os contetdos, as estratégicas, as formas de avaliar, os horarios e
lugares de formagio, apontam para uma formagéo entendida como uma forma de ensino, feita
em sala de aula, fora do contexto de trabalho, e portanto fora dos problemas do quotidiano.

Pretende-se com este estudo contribuir para suprir parcialmente as lacunas de
conhecimento existentes sobre a realidade actual da formag@o de professores em educagdo
sexual e os factores que tém vindo a influenciar o trabalho do professor nesta area,
procurando saber:

Que representagbes tém os professores dos 2.° ¢ 3.° ciclos do ensino basico e os do
ensino secundario na Regifo Auténoma da Madeira das acgles de formagio em que
participaram?

Qual o impacto dessa formagédo no trabatho do professor?

Quais os factores que tém vindo a interferir no desenvolvimento do trabalho do
professor?

O estudo tem como principais objectivos:

1 Conhecer as atitudes dos professores sobre a intervengdo da escola na educagio
sexual dos jovens;

2. Conhecer as percepedes dos professores sobre a oferta de formagéo;

3. Perceber as motivacdes dos professores para a frequéncia de acgdes de formagéo no

ambito da educacio sexual;
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4. Analisar as representagdes dos professores sobre as acgdes de formagio
frequentadas que se revelaram mais pertinentes para o seu desenvolvimento profissional;

5. Obter elementos sobre o impacto da formagio na pratica profissional do professor;

6.Perceber as dificuldades sentidas pelos professores na integracio da educagdo sexual
nos curricila e na escola;

7. Recolher dados sobre o envolvimento futuro dos professores em actividades de
educacio sexual,

8.Conhecer as estratégias de formacdo pretendidas pelos professores em futuras
acgdes de formacao,

9.Analisar as percep¢des dos professores sobre as suas necessidades actuais de

formacao.

Para formular as hipdteses de investigacdo, adoptam-se hipdieses emergentes como
hipoteses de trabaiho, que vio sendo (re)formuladas progressivamente no decurso da
investigagdo a medida que se vio reconstruindo os dados, até & construgio do questionario
definitivo.

No caso presente para a sua formulacio foi contribuindo uma constante conversagio
entre a problematica em estudo, 0s objectivos a atingir, uma alargada pesquisa bibliografica
referenciada nas partes 1, 11 e HI deste trabalho no dmbito da educagdo sexual em meio
escolar ¢ da formaglo continua de professores, assim como a interpretagdo dos dados
resultantes da analise de conteudo realizada ao corpus das entrevistas exploratérias.

Como afirma Vala que, uma vez «definido o quadro tedrico e um leque de hipoteses,
{o investigador) parte para um trabalho exploratdrio sobre o corpus, o que lhe permite,
através de sucessivos ensaios, estabelecer um plano de categorias que releva simultaneamente
da sua problematica tedrica e das caracteristicas concretas dos materiais em analise». O autor
acrescenta ainda que sdo «as referéncias teoricas do investigador que orientam a primeira
exploragdo do material, mas este, por sua vez, pode contribuir para a reformulagdo ou

alargamento das hipdteses e das problematicas a estudar» {2001: 112).

1.1. Natureza do objecto de estudo

O actual estudo incide, fundamentalmente, sobre as representagdes que os professores
dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e do ensino secundario na Regido Autdénoma da Madeira
tém, quer das ac¢des de formacglo em educagio sexual em que participaram, quer dos factores

que tém vindo a interferir no desenvolvimento do seu trabalho.




A montante interessa-nos, para além de caracterizar esta populagiio em termos de
perfil pessoal e profissional, perceber as suas motivagdes para a frequéncia de acgbes de
formacio continua na area da educagfo sexual e as suas atitudes relativamente a intervencéo
da escola na educagio sexual dos jovens.

Por outro fado, a jusante, ndo nos podemos deixar ficar indiferentes ao facto de pouco
se saber sobre os efeitos da formag8o, isto ¢, sobre o impacto da formacdo frequentada no
trabalho do professor.

Entretanto, torna-se pertinente a explicitacio de natureza conceptual do nosso objecto

de estudo, que passamos a referir:

As representacdes sdo construgdes do pensamento, pois os objectos, os seus estados e
as suas transformactes, podem ser representados pelo pensamento.

Segundo Malglatve, «uma representa¢do ¢ uma imagem mental, figural ou simbdlica
de um estado de um objecto; dos seus elementos, dos seus atributos e das suas rela¢tes. Esta
imagem néo €, contudo, um reflexo puro do objecto: é uma construgio, obra do pensamento
que, mesmo no quadro da percepgdo, selecciona no meio os elementos e as suas relagdes para
elaborar a representacdo e, ao mesmo tempo, construir o objecto tal como é entendido»
(1995: 159).

Assim sendo, o pensamento que organiza o contorno das representacdes constroi ora
representacbes inadequadas que atribuem ao objecto propriedades que ele ndo tem, ora
representagbes incompletas que deixam de lado as propriedades do objecto implicadas nas
suas transformagoes, ora representagdes ac mesmo tempo nadequadas e incompletas.

Por 1sto mesmo, na realidade, a representagiio de um objecto, de uma situagdo, de um
fendomeno esta completa quando ela comporta, por um lado, a representa¢io do conjunto dos
estados possiveis do objecto e das suas propriedades e, por outro, o conjunto de todas as
transicoes possiveis e impossiveis entre estes estados, e portanto das diversas composigdes
entre os seus elementos e os seus atributos, isto ¢, do espago das suas transformacgdes (ibid.

159, 160).

A Motivaciio ¢ um processo através do qual o comportamento humano é direccionado
para: objectivos importantes; a satisfacio das necessidades; agir; a actividade; o envolvimento
¢ 0 empenhamento (Arends, 1995),

Actualmente, a quase totalidade dos autores rejeita a perspectiva mecanicista da

motivagdo (Wetner, 1972: 9). As teorias cognitivistas consideram que «o principio basico do




funcionamento dos motivos ndo €, pois, o da redugio da tensfio ou do restabelecimento do
equilibrio homeostatico, mas o da persisténcia da tensdo ou da homeoquinésia» (Abreu, 1980:
180). A relacdo com o mundo constitui uma exigéncia imprescindivel para o desenvolvimento
e funcionamento do sujeito e ndo uma mera fonte de descarga da tensfo para restabelecer o
equilibrio interno. «A organiza¢io sequencial das actividades intermédias ¢ dinamicamente
sustentada pela persisténcia de tensdo da tarefa, modalidade de funcionamento dos motivos
que caracteriza methor a motivagiio humana do que o mecanismo biofisioldgico da redugdo
da tenséio ou do restabelecimento do equilibrio homeostatico» (Abreu, 1982: 339), defendido
pelos behavioristas e psicanalistas.

No &mbito das concepgdes mecanicistas o sujeito € passivo e reactivo (Bigge, 1987)
sendo o seu comportamento motivado por reforcos externos (motivagdo extrinseca),
enquanto, segundo as concepcdes cogmitivistas o sujeito € considerado como agente activo €
selectivo do proprio comportamento, cujos motivos intrinsecos dependem apenas de
«reforcosy internos (Sprinthall, Sprinthall, 1993: 507). E capaz de estruturar o
comportamento em funcio de metas a atingir, devendo-se reconhecer a sua autonomia €
responsabiliza-lo pelo seu comportamento.

De qualquer forma, habitualimente distingue-se entre incentivos intrinsecos e
extrinsecos, na sequéncia da distingfio entre factores motivacionais ou de conteados e factores
higiénicos ou de contexto proposta por Herzberg (Johnson, 1986; Kaufman, 1984, Lévy-
Leboyer, 1994; McLaughlin, 1988; citados por Jesus, 2000:72). Lortie também propde a
distingdo entre incentivos extrinsecos, que estéo ligados a organizacgio, sendo independentes
do sujeito que ocupa a posigdo, e incentivos intrinsecos ou psiquicos, 0s quais proporcionam
satisfacdo interna (1975; ibid.).

Tendo em conta que a maior parte dos autores distingue entre incentivos intrinsecos e
extrinsecos e gue a linha das investigacdes realizadas sobre a motivacdo dos professores tem

seguido esta distingfio, neste estudo vamos utilizar esta conceptualizagdo.

O conceito de atitude, originario da psicologia social, € ainda hoje controverso, ndo se
verificando unanimidade na sua definigéo.

Podemos considerar que a atitude. «implique la personne tout entiére, son passé et son
présent, sa constitution et ses expériences, sa structure psycho-atfective et les pressions de
Pentourage : celles de la famille, tout d’abord, dont I"influence est déterminante, mais aussi
celles de Iécole, de 'Eglise, de I’ethnie, de la classe sociale, de la profession et de tous les

groupements sociaux auxquels elle appartient» (Sillamy, 1983 : 66).




As atitudes podem ser definidas enquanto tendéncias para avaliar favordvel ou
desfavoravelmente um determinado objecto, o qual pode ser qualquer aspecto da realidade
fisica, social ou psiquica, como sejam pessoas, comportamentos, instituigdes, ideias

abstractas, acontecimentos, objectos, entre outros.

2. Metodologia

2.1. Pressupostos

Quando se pretende levar a cabo uma mvestigacdo, a escolha da metodologia mais
apropriada ¢ uma das decisGes mais importantes, ¢ ao mesmo tempo mais dificets,
principalmente quando se trata de ciéncias humanas e sociais, como é o caso das ciéncias da
educagio.

Optando-se por uma estratégia integrada de investigacdo, onde as abordagens
quantitativa e qualitativa ndo sdo excluentes e dicotomicas mas sinérgicas, enquadramo-nos
no paradigma interpretativo/compreensivo, onde a tese de um contimaum entre qualitativo e
quantitative prioriza o significado conferido pelos actores as acgdes nas quais se empenharam
num determinado contexto.

Todavia, pressupor um pluralismo epistemologico em virtude de um pluralismo
metodologico é incorrecto. Afirma De Landsheere que tanto a explicacio cientifica como a
compreensfio hermenéutica procedem do paradigma empirista: «Nem o paradigma da
compreensdo nem o da explicacdo podem, portanto, apoiar-se sobre fundamentos empiricos
firmes; dependem da teoria {(as observagdes fazem-se sempre em fungdo do conjunto de
premissas explicitas ou nfio, nomeadamente das nossas representacdes). SO a teoria 'mon-
Jondationnelle’ do conhecimento permite resolver o problema. Adoptando esta teoria torna-se
possivel conceber a investigagio em educa¢io como uma tarefa unificada tendo por objectivo
a resolug@io de problemas educativos e utilizando todo um conjunto de métodos para este
fim.» (1990: 51; citado em Pacheco, 1995: 20).

«O problema tera de ser posto de forma radicalmente diferente: as necessidades de
inteligibilizagdo do real deverfio orientar os processos de investigacdo, relativizando-os em
ordem aos objectivos pretendidos» (Estrela, 1994 52)

Pacheco, quando se refere aos dois tipos de abordagem, defende que «constroem, em

conjunto, um mosaico metodolégico que serd o mais estimulante campo da investigagdo

aplicado ao estudo da educag@io» (1995: 71).
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Também Walker (1989) defende como pressuposto principal uma investigagdo
multimetodica, baseando-se numa pluralidade de varios métodos e técnicas de modo a
proporcionar uma base de investigagido onde o todo € mais importante que a soma das partes.
A triangulagdo ndo € mais que a utilizagdo de estratégias interdependentes que se destinam a
recolher diferentes perspectivas dos sujeitos sobre o objecto de estudo ou a obter diferentes
perspectivas do mesmo fenomeno.

Segundo o mesmo autdr, a «criagdo-de-significado» pelos actores, centro de interesse
das problematicas interpretativas, remete para uma dimensdo social fundamental que
corresponde, em investigagdo, a uma tomada em conta da «rela¢ao entre as perspectivas dos
actores e as condi¢des ecologicas da ac¢do na qual se encontram implicados» (1986: 127,
ibid.: 41).

2.2. Plano geral do estudo empirico: enquadramento e justificacio

Segundo Ferreira, o inquérito por questionario «€é, de facto, a técnica de construcio de
dados que mais se compatibiliza com a racionalidade instrumental e técnica que tem
predominado nas ciéncias sociais e na sociedade em geral. (...). Apesar de todas as limitagdes
apontadas ao seu valor intrinseco enquanto técnica de investiga¢do empirica, a sua natureza
quantitativa e a sua capacidade de “objectivar” informagdo conferem-lhe o estatuto maximo
de exceléncia e autoridade cientifica no quadro de uma sociedade dominadas pela logica
formal e burocratico-racional, mais apropriada a captagdo dos aspectos contabilizaveis dos
fenomenosy» (2001: 167. 168).

Apesar de todas as criticas, e parafraseando a autora, o inquérito por questionario
continua, no entanto, «a ser fecundo na exploragdo dos fenomenos e, por seu intermédio, €
possivel entrever ligagdes e interpretagdes antes insuspeitadas. Por outro lado, é uma das vias
de acesso as racionaliza¢des que os sujeitos fazem das suas escolhas e das suas praticas.
(Todavia,) o investigador deve fazer preceder e suceder a realizagdo deste de uma cuidada
pesquisa de tipo qualitativo (ibid.: 194). Alias, a autora, ndo valorizando uma técnica em
detrimento de outras, afirma, como temos vindo a defender, que «s6 a multiplicidade de
fontes empiricas, cada uma com a validade que lhe é propria, pode devolver-nos a
multidimensionalidade das relagdes sociais» (ibid.: 195). Por tudo isto, se fez uso neste
estudo de investigagdo do recurso a entrevistas exploratorias, no sentido de contribuir para a

elaboragdo dos itens do questionario.
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A parte empirica do trabalho terd, entgo, em consideraciio as seguintes directrizes:

a) realizagio de 6 entrevistas exploratorias procurando recolher informagdes de
informantes significativos, nomeadamente de trés formadores de professores ¢ de trés
professores formandos, no dmbito da formagdo de professores em educacio sexual,

b) anlise de contetido do registo das entrevistas exploratorias, com o objectivo de se
proceder a formulagdo de hipoteses de investigagio e a elaboracdio de uma primeira versio do
questionario;

¢) realizagdio de um primeiro pré-teste, da primeira versao do questionario, aplicando ©
instrumento a um conjunto de 16 professores da Regido Auténoma da Madeira dos 2.° ¢ 3.°
Ciclos do Ensino Basico e do Ensino Secundario;

d) apreciagio da versdo modificada do questionario por um colégio de juizes ¢
eventual (re)elaboracdo de algumas questoes;

e) construgdo do questionario definitivo,

f) aplicagio do questionario definitivo, administrado ao universo de professores da
Regifo Auténoma da Madeira que nos ultimos trés anos participaram como formandos em
acgdes de formagfo no ambito da formagdo continua de professores em educacio sexual,
promovidas pelas entidades formadoras;

g) tratamento, analise e interpretagdo dos dados obtidos;

h) preparagio do relatorio de pesquisa, com redacgao dos resultados e conclusdes.

2.3. A primeira etapa de recolha e tratamento de dados

A revisio da literatura nfio revelou a existéncia de instrumentos de recolha de dados
que servissem aos objectivos da investigagio. Se existissem, talvez se nos afigurasse, tal
como para Estrela e Estrela, «uma solugio metodologicamente mais correcta» (1977: 49,50).
Deste modo, houve a necessidade de se recorrer a determinados procedimentos no sentido de
ser criado um instrumento de pesquisa adequado, nomeadamente um questionario
(apresentado em anexo).

Para tal foram realizadas entrevistas exploratérias, que depois de transcritas foram
submetidas a analise de contetdo. Da interpretagdo dos dados do discurso pretendia-se, quer a
reformulagio das hipdteses de investigagdo, entretanto reconstruidas no decurso da
investigacdio, quer a identificagdo de categorias e de indicadores que servissem de base, no
estudo presente, a elaboragio de um pré-questionario estruturado de perguntia fechada. Apos
validagdo deste instrumento e construido o questionarto definitivo, procedeu-se a sua

aplicagdo na populagdo em estudo. Assim, se por um lado «as entrevistas exploratorias
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servem para encontrar pistas de trabatho, ideias e hipdteses de trabalho, e ndo para verificar
hipoteses preestabelecidasy (Quivy e Campenhoudt, 1998: 70), por outro tornam-se ateis na
construciio do inquérito por questionario estruturade com perguntas fechadas, pois «toda a
pergunta fechada devera ser construida a partir da analise de conteudo de respostas obtidas a
uma pergunta aberta de um estudo piloto ou de um pré-teste suficientemente amplo e

incidente sobre a populagio a inquirir» (Ferreira, 2001: 183).

2.3.1. A entrevista exploratéria como técnica de recolha de dados

As entrevistas visam a obtencdo de informagdes de interesse para o estudo, através da
comunicacgio verbal, dirigida pelo investigador ¢ que se desenvolve entire este e outra ou
outras pessoas (Bogdan e Biklen, 1994).

Diz-se de toda a comunicacio que ela supde a existéncia de trés referéncias
fundamentais: de um emissor, de uma mensagem e de um receptor. Uma entrevista € um
processo de comunicagdo mais complicado, na medida em que existe um entrevistador que
estd antes do emissor e de certo modo o orienta. Ao mesmo tempo, esse entrevistador vai ser
o principal receptor e o mais interessado no contendo da mensagem.

Uma entrevista é, assim, o resultado da comunicagdo entre um entrevistador ¢ um
entrevistado. O primeiro tem objectivos a que o segundo procura dar resposta. A entrevista
distingue-se do questionario exactamente pela relagdo ao vivo que se estabelece e, por iss0,
ao longo da entrevista se vio formulando novas perguntas de modo a que o entrevistador
possa ver satisfeitos os seus objectivos. Fletcher lembra-nos que «Uma entrevista ¢ um
encontro de duas pessoas, frente a frente, para, através de uma troca de impressdes, atingirem
um objectivo conhecido» (1973:13).

Pacheco cita Vilar Angulo para se referir & entrevista como «talvez, o mais antigo ¢
cerlamente um dos mais respeitados instrumentos ao servigo do investigador (...) a entrevista
Facilita a descoberta do significado que permanece implicito no pensamento dos professores,
permitindo-nos compreender as suas concepgdes da realidade, o sentido e o significado que
ddo as suas accOes» (1987: 27, op. cil.: 88).

Pacheco (ibid.. 88), citando também Walker (1989: 141), define as entrevistas como
«mecanismos de recolha de dados que pretendem obter respostas a perguntas que foram
cuidadosamente normalizadas e que supdem a minima intervengdo possivel: trata-se de ir
peneirando a superficie da consciéncia do sujeito em busca de um conjunto de afirmagdes,

opinides e atitudesy.
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Apesar das criticas de que ndo deixa de ser alvo, nomeadamente a que remete «para a
questio da ambiguidade, definida como auséncia de um quadro de referéncia imposto»
(Ghiglione e Matalon, 2001:85), a entrevista apresenta-se, assim, como um mstrumento
Ginico, quando se trata de apreender fendomenos cOmMo pensamentos do sujeito sobre o real,
suas representagdes, desejos e expectativas, como se pretende no presente caso. Justifica-se,
deste modo, a escolha.da entrevista.

Na etapa exploratdria da investigagio foi de toda a conveniéncia entrevistar
«informadores qualificados, ou seja, pessoas cujo conhecimento da populagio em questdo
podera vir a ser ttil para uma descrigio prefiminar do grupo». «O recurso a informadores
qualificados como especialistas no campo da investigagio e lideres da populagio-alvo que
pretende conhecer» podera contribuir para ganhar tempo e economizar energias {(Carmo e
Ferreira, 1998: 124, 129).

Uma vez que ainda se possui pouca informagao sobre o objecto de estudo, um
inquérito por questionario demasiado  estruturado condicionaria excessivamente 0S
respondentes eliminando informagdes eventualmente importantes.

Foram, assim, realizadas entrevistas exploratorias dirigidas a seis pessoas
consideradas “informantes qualificados™ trés formadores de professores que realizaram
formagio em entidades de formagdo diferentes, na Regido Autonoma da Madeira, e trés
professores/formandos que participaram em ac¢Ges de formagao em educacdo sexual.

O formato ou grau de estruturagdo adoptado corresponde a entrevistas na sua
modalidade semidirectiva, tal como refere Estrela: «..a entrevista deverd ser centrada no
entrevistado. O entrevistador ndo o devera interromper, mas sim fomentar a sua expressao no
que ela tiver de mais pessoal e auténtico, isto ¢, devera “pb-lo (e deixa-lo) a falar..”™» (1994:
344).

Carmo e Ferreira sugerem, para os estudos exploratorios, a entrevista de tipo centrado,
que se caracteriza pela colocagio de perguntas de forma aberta aos entrevistados, seguindo
uma certa ordenacdo e ocorrendo, sempre que se justifique, um “quase-didlogo™ (op. cil.:
131).

Este tipo de entrevista parece poder proporcionar a obtengdo de um material
discursivo fiavel, por’ corresponder ao que os respondentes pensam, € valido, porque se
encontra de acordo com as intencdes da pesquisa. Se a fiabilidade pode ser favorecida pela
atitude n3o directiva do entrevistador, a validade é potencialmente garantida pelo plano da

entrevista, no qual o entrevistador selecciona os dominios a abordar ¢ precisa os dados que

pretende recolher.




Pretendia-se obter informacgdes pertinentes numa perspectiva transversal a todos os
sujeitos, tendente a apreender as suas representagdes sobre os factores que tém influenciado o
trabalho do professor no dmbito da educacfio sexual, incluindo-se aqui as representagoes
sobre as suas atitudes face a intervencdo da escola na educagdo sexual dos jovens; a procura e
oferta de formagdo; a formagio ja obtida; o trabalho realizado; e a formagao desejada.

A opcdo pela entrevista semidirectiva justifica-se, pois, por permitir «obter dados
comparaveis entre os varios sujeitos» (Bogdan e Bitken, op. c¢it.: 135).

A finalidade principal consiste, entdo, em fornecer pistas para a caracterizacio da
realidade que se procura estudar, tendo em vista a elaboragio de um questionario a
administrar 4 amostra da populagio em estudo.

A preparacdo e o desenvolvimento das entrevistas obedeceram a alguns
procedimentos recomendados pela literatura especializada.

Assim, elabordmos um plano de entrevista que se coaduna com a estrutura sugerida
por Estrela (op. ¢ir.. 343). Neste plano foram explicitados os objectivos, os temas a explorar,
bem como as estratégias a utilizar pelo entrevistador, por forma a orientar as entrevistas ¢ &
optimizar a informacio que se pretendia obter. Procuramos delimitar os blocos tematicos que
entendemos como os mais pertinentes em ordem a atingir os nossos objectivos. Foi, também,
realizado o contacto pessoal com os entrevistados solicitando a sua colaboragéo.

No ambito dos elementos situacionats, forneceu-se aos entrevistados um conjunto de
informacdes preliminares, explicando o qué, para qué, como, os objectivos da investigacdo
em causa ¢ o caracter confidencial das informacdes a prestar. Igualmente, foi real¢ado que o
seu contributo para a concretizagdo da investigagdo era imprescindivel, pois sem ele a mesma
nio seria possivel. Foi assegurado um ambiente calmo sem a possibilidade de interferéncias.

Para o registo dos dados, e uma vez que a sua qualidade aumenta com o registo exacto
das respostas do entrevistado, foi pedida autorizagdo para a gravagio de cada entrevista, pelo
que lodas as entrevistas foram gravadas em audio.

Com estes procedimentos que se incluem no bloco 1 pretendeu-se legitimar as
entrevistas e motivar os entrevistados.

O plano compreendia, assim, cinco blocos tematicos e respectivos objectivos (Anexo

Bloco 1 - LEGITIMACAO DA ENTREVISTA E MOTIVACAO DA MESMA

» legitimar a entrevista,

e motivar o entrevistado.
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Bloco II - ATITUDE SOBRE O PAPEL DA FAMILIA E DA ESCOLA NA ES DOS JOVENS
« perceber o papel dos agentes de aprendizagem sexual na educacio sexual dos
jovens;

e identificar o caracter que deve assumir a ES na escola.

Bloco 1H - REPRESENTACAD DA PROCURA B DA OFERTA DE ACCOES DE FORMACAQ 1'M

[yl
o

o recolher dados para a caracterizacdo da oferta de formacio ja obtida;

e identificar as motivagdes dos professores que frequentam as acgdes de
formagio;

¢ identificar as expectativas dos professores que frequentam as ac¢des de
formacao:

e saber o grau de participagdo dos professores/formandos na elaboragio do

plano/programa das ac¢oes de formacio.

Bloco IV — REPRESENTACAO DA FORMACAO FREQUIENTADA

« perceber que aprendizagens foram promovidas na formacéo;
e caractertzar as praticas de formagéo desenvolvidas;

e caracterizar o perfil do formador.

Bloco V — REPRESENTACAQ DO TRABALIO DO PROFISSOR

o obter dados sobre o impacte da formacdo no trabalho do professor;
o identificar as dificuldades no trabatho do professor;
e identificar factores institucionais que tenham influenciado o impacte da |

formagéo no trabalho do professor.

Bloco VI — EXPECTATIVAS EM RELACAO A FORMACAO CONTINUA DESEJADA
» identificar a organizacio e as estratégias de formacgio desejadas;
¢ perceber os contetdos desejados para a formagio;

» caracterizar o perfil do formador desejado.

A caracterizaglo pessoal ¢ profissional dos entrevistados encontra-se registada no

Quadro 1.




Quadro 1- Caracterizaciio dos sujeitos entrevistados

: : Categoria Anos de
Entrevistados Sexo Sector de Ensino Prafiasionial Servico
A Masculino Ensino Superior Professor Auxiliar 11
- _ .. Emsino  QuadrodeNomeacio ..
- Feminino Secundario Definitiva 5 o
Ensino 5
.. . Quadro de Nomeagio
C Feminino Secundério Definitiva 15
S 3.° Ciclo do Ensino ”
D Feminino  Bésicoe Ensino  2uadro dfe Nomzagag 17
Secundéario Dy
- s 33 Ensino Quadro de Zona
= Feminino  Secunddrio  Pedagogica  °
3.° Ciclo do Ensino
F Feminino Bésico e Ensino QuadrI(; (}_e Npmeacﬁo 26
Secundario Eamnya

Aquando da realizagdo das entrevistas procurou-se seguir dois principios: ndo limitar
as respostas dos entrevistados, deixando-os expor livremente de acordo com a questfio
previamente formulada; e esclarecer os quadros de referéncia dos mesmos, levando-os a
esclarecer conceitos e situagdes concretas. Como ja referimos, a entrevista assumiu um
caracter semi-directivo de modo a deixar aos entrevistados toda a liberdade para dar as
respostas que muito bem entendessem, mas a dar-nos, ao mesmo tempo, a possibilidade de
aprofundamento de alguns assuntos orientando a entrevista na direc¢do que se pretendia. A
durag@o das entrevistas oscilou entre os 40 minutos € os 80 minutos.

Durante a realizagdo das entrevistas verificou-se uma franca adesdo e grande abertura
por parte dos entrevistados para responder as questdes que lhes eram colocadas.

Seguimos a recomendagdo que Fletcher nos faz, de que “na entrevista, um dos
principais problemas ¢ o da verdade. Ninguém escuta uma fonte de informagio que ndo seja
digna de crédito» (op. cit). A opgdo justifica-se, assim, por este conhecimento prévio dos
“informantes” que se pretendia “qualificados”, fornecendo a maior diversidade possivel de
representagdes, opinides e atitudes, pelas diferentes fases do desenvolvimento da carreira
docente em que se encontravam e pelo critério de acessibilidade.

Mais tarde, passamos a entrevista para a forma de escrita, respeitando os conteudos e
as expressdes que tinham sido enunciadas.

Reunido o elevado numero de paginas do corpus das entrevistas, iniciamos os

procedimentos para descrever e interpretar o seu conteido. A técnica adoptada foi a da

analise de conteudo.




2.3.2. A analise de contefido como técnica de analise de dados

Segundo Vala, «a analise de contetdo € hoje uma das téenicas mais comuns na
investigago empirica realizada pelas diferentes ciéncias humanas e sociais. (...). Como
técnica pode integrar-se em qualquer dos grandes tipos de procedimentos ldgicos de
mvestigacio e servir igualmente os diferentes niveis de investigacio empirica» (2001:101,
104). Este mesmo autor recorre a citagdes de varios investigadores das ciéncias socials para
explorar, retrospectivamente, o conceito de “analise de conteudo” (op. cit.: 103):

«Berelson (1952) definiu g analise de confeddo como wma (¢éenica de investigagio que perai{e “a
descrigiio  objectiva, sistemdlica ¢ quantitativa do contehdo manifesto da  comunicagiio”.
Adoptando esta mesma definiglio, Cartwright (1953) alarga o Ambito da analise de contefido na
medida em que propde a sua extensdo a “lodo o comportamento simbolico™ Trinta anos depois,
Krippendorf (1980) definiu andlise de contetdo como “uma téenica de investigagio que periniic

fazer inferéneias, vilidas e repliciveis, dos dados para o seu contexto™

A restricio da analise de conteudo ao “conteido manifesto”™ de Berelson esta
associada a dimensao descritiva e classificatoria, que devera ser, assin, objectiva, sistematica
e quantitativa. Contrariamente, Krippendorf fala de “inferéncia” e retira a referéncia a
guantificagdo, nfo restringindo as direcgdes que pode tomar a analise de conteido. De
qualquer forma, ambos concordam em tratar-se de uma téenica de mmvestigacdo que, exigindo
a maior explicitacio de todos os procedimentos utiizados, permite reduzir a subjectividade
do investigador: Vala (ibid) cré poder-se estabelecer uma equivaléncia entre o caricter
objectivo e sistematico do primeiro e a validade e replicabilidade do segundo.

E interessante realgar que a distingio entre “conteudo manifesto” e “inferéncia” traduz
orientacdes metodologicas muito diferentes. A oposicdo entre fins descritivos e fins
interpretativos suporta uma acesa discussdio critica relativamente a analise de contetdo.
Todavia, as praticas de analise de contetido levam-nos a assumir a sua dimenséo
interpretativa.

Segundo Bardin, ¢ a inferéncia que permite a passagem da descrigiio a interpretagio,
enquanto  atribuiciio de sentido as caracteristicas do material que foram levantadas,
cnumeradas e organizadas. Segundo este autor, trata-se de «um conjunto de técnicas das
comunicagdes, visando obter, por procedimentos sistematicos e objectivos de descrigdo do

confettdo das mensagens, indicadores {quantitativos ou nfio) que permitem a inferéncia de

conhectmentosy (1979: 42).




A finalidade da analise de contetido sera, pois, efectuar inferéncias, com bases numa
logica explicitada, a partir das mensagens cujas caracteristicas foram inventaradas e
sistematizadas.

Todavia, Ghiglione e Matalon, citando varios autores, fazem o registo de diversas
criticas & pratica da analise de contetido como método ou téenica utilizados no dmbito da
investigacio nas ciéncias sociais, pela auséncia de um suporte tedrico sustentavel que se
pudesse reportar a uma teoria geral solida: Trognon (1972) refere que «a analise de conteudo
resolve empiricamente o problema da articulagdo lingua/situacio, mas (...) resolve este
problema por intermédio de uma posi¢io tedrica insustentavel na medida em que n#o
conceptualiza a sua préatica»; Pecheux (1975) explicita aquilo que na sua opinido ¢ um erro
constitutivo da analise de conteudo, a da interveng¢io do codificador no estabelecimento do
sentido do texto que, a vermos, permite uma “analise do discurso” imperfeita, na auséncia
duma “teoria do discurso” que o seria menos. (op. cit.: 178).

Se bem que este trabalho ndo se proponha discutir a problemética do enquadramento
epistemoldgico, subjacente a uma pretensa “teoria especifica” que suporiasse ponto por ponto
0 “saber-fazer dos praticos”, ndo pudemos deixar de assinalar algumas das criticas feitas a
analise de contetido, como modalidade de tratamento de dados empiricos.

Assim, assumimos neste trabalho a pratica da anélise de contetdo, como uma técnica
que «encontrara as suas justificacdes numa predictibilidade empirica relativamente a um
objectivo predeterminado e procurard validagGes extrinsecas a sua propria pratica» {(ibid.
179).

O recurso a analise de conteido deve-se ao facto de se pretender interpretar o
conteudo dos protocolos das entrevistas, retirando elementos significativos e pertinentes para
atingir os objectivos da nossa investigacfo, através da aplicagiio de um pré-questionario para
validagdo do instrumento.

Na etapa exploratéria da investigagdo, a analise de contetdo serve para, descobrir
wideias ¢ pistas de trabalho»; ajudar o «investigador a evitar as armadilhas da ilusdo de
transparéncia»; «descobrir o que se diz por detras das palavras, entre as linhas e para 1a dos
estereotipos»; e «ultrapassar, pelo menos em certa medida, a subjectividade das nossas
mterpretagdesy» (Quivy e Campenhoudt, 1998 81).

Numa investigacdo por questionario, a analise de contetido mostra-se particularmente
util na fase do pré-inquérito. «Sempre que o investigador nio se sente apto para antecipar

lodas as categorias ou formas de expressdo que podem assumir as representacdes ou praticas




dos sujeitos questionados, recorrera a pergunias abertas sendo as respostas depois sujeitas a
analise de conteudo.» (Vala, op. cir.: 107).

Na producio do corpus de analise (neste caso constituido pelo discurso integral das
entrevistas rvealizadas) estivemos atentos as recomendagdes de Vala, quando sugere a
ponderagdo, quer de questdes metodologicas, nomeadamente «a diversidade e
heterogeneidade das fontes documentais», quer de questdes de pertinéncia teorica, por
exemplo «o grau de adequagdo entre o tipo de informagdes contidas nos documentos ¢ 0s
objectos da analise, ou entre os documentos e os diferentes elementos que constituem o
modelo do investigador» (ibid.: 109, 110).

Neste sentido, também Bardin enumera quatro regras a seguir para a constitui¢io deste
corpus, nomeadamente, a exaustividade dos documentos escolhidos, a sua representatividade,
homogeneidade e pertinéncia (op. ¢it.: 97, 98).

Uma vez produzido o corpus, todo o método de analise de contetdo se apoia sobre
critérios de pertinéncia que deverfio ser explicitados. Como a analise de contetido ndo tem
sentido se ndo for orientada para um objectivo, a intervencdo do analista apoia-se
necessariamente em pressupostos que sdo estranhos ao proprio corpus € que se baseiam tanto
no quadro conceptual do investigador como naquilo que este pretende fazer com os resultados
do seu trabalho.

Se, por um lado, se utiliza um procedimento dedutivo em relagio ao levantamento das
mensagens do texto em relagdo aos objectivos propostos e a(s) hipdtese(s) inicialmente
colocada(s), por outro utiliza-se um procedimento indutivo que permitirg, tal como afirma
Vala, ja referenciado anteriormente, estabelecer um plano de categorias que releva
simultaneamente da sua problematica tedrica e das caracteristicas concretas dos materiais em
analise, as categorias emergentes (op. cif.; 112),

Deste modo pretende-se isolar no interior do corpus o que nos interessa. O
procedimento de identificagdo e de codificagio exigira a constituicio de classes de
cquivaléncia onde as diferengas serdo negligenciadas. A classificagdo, a categoriza¢dio na
pratica da analise de conteudo visa simplificar para potenciar a apreensdo e se possivel a
explicaciio. Esta andlise seria deveras simples se a produgfo do discurso obedecesse apenas a
uma Jogica formal, simples. Todavia, a complexidade do discurso, resultante de convencdes e
simbolos que se organizam num codigo a que o analista quer aceder, determina a dificuldade
duma rigorosa defini¢do de categorias.

As categoras sdo os elementos chave do cddigo do analista. Berelson ja dizia que «os

estudos (...} serfio produtivos na medida em que as categorias sejam claramente formuladas e




bem adaptadas ao problema e ao conteudo (a anahisar)y (1952; citado por Ghiglione e
Matalon, op. cit.: 187). Neste trabalho, foi assumida a definigdo de categoria de Hogenraad,
que a define como «um certo numero de sinais da linguagem que representam uma variavel
na teoria do analista {1984, citado em Vala, op. cit.: 110). Uma categoria é constituida por um
termo-chave que indica a significaciio central do conceito que se quer apreender e por
indicadores que descrevem o campo de significagio do conceito. A inclusio de um segmento
de texto numa categoria pressupde a detecchio dos indicadores relativos aquela categoria. A
atribuigdo de sentido permite a passagem dos indicadores aos conceitos.

A construgdo de um sistema de categorias pode ser feita a priori ou a posteriori, ou
ainda através da combinagio destes dois processos, como aconteceu neste caso.

Por motivos técnicos, a codificagdo deve responder aos critérios da objectividade,
sistematicidade e generalidade. Objectividade, no sentido da ndo ambiguidade do cddigo
definido pelo codificador; sistematicidade ¢ generalidade, na medida em que um codigo
definido para analisar uma subpopulacfio de entrevistas deve poder ser aplicado ao conjunto
dessa populagio de forma idéntica (Ghiglione e Matalon, op. cif.. 187),

Para além disso, qualquer que seja o processo de construgfio de categorias de analise
de contetdo, as mesmas deverdo ser sujeitas a um teste de validade interna, isto é, o
investigador devera assegurar-se que todas as unidades de registo possam ser colocadas numa
das categorias (exaustividade) e que uma mesma unidade de registo s6 possa ser colocada
numa so categoria (exclusividade).

Outro problema comum a todas as técnicas de investigagio é o da fidelidade. A
fidelidade da codificacfio reveste-se de dificuldades particutares no caso da analise de
conteudo, pois qualquer conteido € susceptivel de ter interpretagbes diversas, quer porque
codificadores diferentes ao analisarem o mesmo material cheguem a resultados diferentes
(fidelidade inter-codificadores), quer porque, ao longo do trabalho de analise, o mesmo
codificador pode ndo aplicar de forma idéntica os mesmos critérios de codificagio (fidelidade
de intra-codificador).

Deste modo, Bardin refere-se as categorias como existindo «boas e mas categorias», €
alirma que um conjunto de boas categorias deve possuir as seguintes qualidades: a «exclusio
mutuar, a «homogeneidade», a «pertinéncian, a «objectividade», a «fidelidade» e a
«produtividade» (op. ¢ir.; 119, 120) .

Apos a definicio de categorias torna-se necessario proceder a defini¢fo das unidades

de analise da entrevista.




A unidade de registo define-se como «o segmento minimo de conteido que se
constdera necessario para poder proceder a analise, colocando-o numa dada categorian
(Carmo e Ferreira, op. cit.: 257), podendo ser formal ou linguistica e semantica.

Aceitamos a recomendagfio de Vala, quando nos aconsetha a gue num mesmo estudo
se recorra a mais do que um tipo de unidade de registo, pelo que tentamos uma conciliagio
entre os dois tipos de unidades referidos (op. cit.: 114).

Nesta investigacio, tratando-se de discursos recolhidos mediante a técnica da
entrevista, constderamos que o contexto susceptivel de clarificar o sentido de cada unidade de
registo deveria ser o da propria entrevista, no seu todo.

A unidade de enumeragio, que é «a umdade em funcio da qual se procede a
quantificagion, foi assumida como igual a unidade de registo. (Vala, op. ¢it.: 115).

Um outro aspecto estd associado com a diversidade de discursos individuais
recolhidos.

Ao analisarmos um conjunto de entrevistas, a homogeneidade do corpus produzido
ndo ¢ certamente assegurada. Na generalidade das situagdes de investigacfo ha que explicitar
critérios de equivaléncia e proceder a uma sistematizagdo das diferengas, por forma a
produzir-se um discurso Unico a partir dos discursos individuais.

No caso particular deste trabalho este problema néo se coloca, pois «tentamos saber
tudo o que se diz a respeito de um tema, para depois construir um questionario. Contentar-
nos-emos, entdio, com uma simples enumeragdo de proposi¢cdes, sem nos preocuparmos e
saber “quem” disse “o qué” (..);, limitar-nos-emos a tomar nota da frequéncia de cada
enunciado.» {Ghiglione e Matalon, op. cit.: 223).

Uma vez explicitado um conjunto de regras relativas as unidades de analise ¢
necessarias a observagio rigorosa do conteudo, avangamos para a analise de conteido dos
protocolos das entrevistas, propriamente dita.

Os procedimentos utilizados foram os seguintes:

¢ Elaboragdo duma primeira grelha de analise, para a qual se consideraram as
tematicas decorrentes do plano de entrevista;

e Leitura fluente e mtegral dos protocolos das entrevistas, por forma a
compreender a globalidade e a especificidade de cada entrevista;

» Aplicagdio da grelha tematica ao conjunto das seis entrevistas e construgio de
uma grelha tematica definitiva resultante da anélise efectuada;

* Recorte das unidades discursivas, sua transcri¢io e categorizacdo tematica,

entrevista a entrevista;




e Redug@io das unidades discursivas sindnimas ou de significacio proxima,
contando a sua frequéncia, entrevista a entrevista;

¢ Transformacio das unidades de registo em indicadores;

¢ Contagem do nimero de unidades agrupadas por indicador, isto €, a frequéncia
dosindicadores. Como ja se disse, a unidade de registo € igual a unidade de
enumeragao,

e C(lassificacdo dos indicadores em subcategorias e categorias. Faz-se a
passagem dos indicadores aos conceitos. Em fungio do significado dos
indicadores, estes sdo incluidos nas diversas subcategorias e categorias, num

processo constante de comparagao, defini¢ao e redefinigio.

Sintese dos resultados obtides a partir da analise de contendo realizada

Da anélise de conteido as seis entrevistas emergiram cinco areas tematicas e
respectivas categorias, como consta do Quadro 2 seguinte.

A apresentacdo e analise dos resultados obtidos encontram-se em anexo {Anexo 2).
Serfio apresentados os resultados em quadro, segundo cada area tematica, respectivas
categorias e subcategorias, sendo realizada a andlise dos indicadores individualmente para

cada categoria.




Quadro 2 - Blocos tematicos ¢ categorias emergentes das entrevistas aos formadores e aos professores
formandos

[- INTERVENCAO DA ESCOLA NA EDUCACAQ SEXUAL (ES) DOS JOVENS

1. Atitude dos professorcs sobre a mtervengio da ¢scola na realizacido da ES

2- REPRESENTACAO DA PROCURA E DA OFERTA DE ACCOES DE FORMACAQ
EM EDUCACAQ SEXUAL (ES)

2.Agentes ¢ modalidades de formagio ja obtida ao longo dos anos

3.MotivagOes para fazer a formagio

4.Expectativas quanto a formagio.

3- REPRESENTACAO DA FORMACAO FREQUENTADA
5 Representagdo da formagao

6. Representagfio dos formadores

4~ REPRESENTACAQ DO TRABALHO REALIZADO

7.Impacte da formagfio frequentada nas actividades desenvolvidas
8 Dificuldades no trabalho do professor

2

|

- , : |

9 Factores que tém influenciado o desenvolvimento do trabalho do professor 1

5- FORMACAQ DESEJADA
10.0Organizagdo e estratégias de formagdo desejadas
11.Contcidos desciados para a formagio

12. Perfil do formador descjado

Em sintese: ao procurarmos recother dados sobre as motivagdes, as atitudes, as
representagdes ¢ expectativas dos professores relativamente a formacio, foram realizadas
entrevistas semi-directivas, exploratorias a seis “informantes qualificados”. Da analise de
conteido realizada aos discursos dos inquirides, obtivemos indicadores que nos
possibilitaram a identificacio de itens pertinentes a incluir no questiondrio, que

provavelmente expressam, com alguma aproximagdo, as varidveis observaveis que fazem

parte da amostra do nosso estudo.




2.4, A segunda ctapa de recolha e tratamento de dados

O questionario for a técnica utilizada para a recotha de dados de uma amostra
estatisticamente significativa, com o objectivo de estudar as representa¢des dos professores
dos 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico e do Ensino Secundario na Regido Autéonoma da
Madeira, que tém participado como formandos nas ac¢des de formagio para professores nesta
area, sobre os factores que tém influenciado o seu trabalho no ambito da educacido sexual,
nomeadamente, as suas atitudes para com a educagio sexual, a procura e oferta de formagio,
a formag#io ja obtida, os factores institucionais ligados ao trabalho do professor e as suas
necessidades actuais de formacio.

Nio se pretendendo, no contexto deste trabalho, teorizar as consideragdes
metodoldgicas relativas a utilizagdo de informagdio verbal em ciéncias sociais, mostra-se
pertinente compreender bem as implica¢des metodoldgicas dos pressupostos subjacentes aos
procedimentos que utilizamos, visto estes condicionarem os processos de recolha de
informagdo, qualquer que seja o campo de realidade social em analise. O objectivo é, pois,
«compreender as condigdes que permitem que as perguntas que utilizamos funcionem nos
termos que pretendemos e, portanto, aumente a confianga na validade dos questionarios (...)
com que trabalhamos» (Foddy, 2002: 26).

De seguida, proceder-se-a a caracterizacdo do questionario definitivo, assim como a
descri¢io dos procedimentos que presidiram a sua construcéo e aplicagio.

Finalmente, discutir-se-do os métodos e as técnicas utilizados no tratamento e analise

dos dados.

2.4.1. O questionario como técnica de recolha de dados

«Se o mvestigador cré que bastard uma interac¢dio impessoal, escrevera as perguntas,
envia-las-4 aos destinatarios e pedir-lhes-a que escrevam as suas respostas» (Fox, 1987: 609).
Assim, «um questionario, por definicdo, ¢ um instrumento rigorosamente estandardizado
lanto no texto das questdes, como na sua ordem. No sentido de garantir a comparabilidade das
respostas de todos os individuos, é absolutamente indispensavel que cada questio seja
colocada a cada pessoa da mesma forma, sem adaptacdes nem explica¢des suplementares»
(Cihiglione ¢ Matalon, op. cit.:110).

Optando por esta técnica de recolha de dados quantitativos, ¢ de extrema importincia

inteprar uma série de cuidados, quer na concepgio e redacgio do questionario, quer na sua

apheagio.




2.4.2. Preocupacdes metodologicas na construciio do questionario

No quadro tedrico do interaccionismo simbodlico, 3 discutido no inicio deste capitulo,
um dos pressupostos que assumimos é que o comportamento pergunta-resposta envolve uma
complexa rede de relagbes entre vartaveis socioldgicas, psicologicas e linguisticas; dai que se
pretenda avaliar criticamente cada um dos pressupostos identificados como actuantes no
quadro da aplicagio de questiondrios, tendo em vista uma especificacfio das condigdes que
devem existir para que tais aplicagdes sejam validas.

Os procedimentos envolvidos na inquirigdo por questionario sdo devedores de um
conjunto de pressupostos identificados por imimeros autores e extensamente discutidos.
Foddy nomea-os (op.cit.; 14)

«1.0 investigador pode definir com precisiio o (6pico relativamente ao qual pretende informagio:
2.0s inquiridos detém a informacfo que o investigador pretende obter;

3.0s inquiridos podem disponibilizar a informagio que ¢ solicitada no quadro das condigdes
pariiculares impostas pelo processo de pesquisa;

4.0s inquiridos podem compreender lodas e cada uma das pergunias exaclamenie como 0
investigador pretende que clas sejam entendidas;

5,05 inquiridos querem (ou sio suscepliveis de serem motivados para) fornecer a informacio
solicitada pela investigagio;

G.as respostas (Em maior validade se os inquiridos nfio conhecerem as razfes pelas quais 4
pergunta & feita;

7.as respostas dos inquiridos a determinada pergunta tém maior validade se nfio forem sugeridas
pelo investigador:

8.a siluacdo de pesquisa, por si s, ndo mfluencia as respostas fornecidas pelos inquiridoes;

9.em si mesmo, o processo de responder ds pergunias nfo inferfore com as opinides, crengas ¢
atitudes dos mquirtdos;

10.as respostas de diferentes inquiridos a  determinada pergunta podem ser validamente

comparadas enre siy.

) que importa notar nestes pressupostos de postura positivista, que suporfam um
modelo tradicional de inquirigio por questionério, ¢ que «a responsabilidade do controlo
sobre o processo pergunta-resposta recal inteiramente sobre o investigador, a quem cumpre a
responsabilidade de formular perguntas padronizadas, com significados identicamente
compreensivels pelos diferentes inquiridos, e a obrigagdo de formular as op¢des de resposta
que permitam responder as perguntas» (Foddy, ibid.: 14).

Mas a responsabilidade do controlo sobre o processo pergunta-resposta € partilhada

enlre o entrevistador e o inquirido, pois, se o primeiro tem que codificar a pergunta atendendo

ros seus objectivos e pressupostos/conhecimentos sobre os inquiridos e a percepgio que tem




sobre pressupostos/conhecimentos que os inquiridos tenham sobre si, entrevistador, o
segundo tera que descodificar a pergunia atendendo aos seus prdprios objectivos e
pressupostos/conhecimentos sobre o entrevistador e a percepg¢io que tem sobre
pressupostos/conhecimentos que o entrevistador tenha sobre si, inquirido.

Assim, ao modelo tradicional opde-se 0 modelo do comportamento pergunta-resposta
segundo a perspectiva do interaccionismo simbolico, o qual pressupde que, para que um ciclo
de comunica¢io ocorra com sucesso, € preciso que wma pergunta seja entendida pelo
mquiriio nos exactos termos em que o inquiridor deseja.

Assumir que os sujeifos se envolvem com o mvestigador em processos de “construgio
de sentido” aquando da formulacdo e interpretagio de perguntas e respostas implica
reconhecer que muitos dos pressupostos que sustentam a metodologia do inguérito por
questionario necessitam de ser revistos.

Nas nossas preocupagdes metodologicas hé entdo que discutir esses pressupostos de
forma a evitar interpretagdes bastante diversas das perguntas por parte dos inquiridos, como

se de perguntas distintas se tratasse.

O investigador definin claramente a infermacio que pretende

Para além de definir claramente o topico que pretende analisar, o investigador devera

ter 1deias claras sobre o tipo de informacio capaz de satisfazer as razdes de ordem tedrica ou
de ordem pratica que originaram a pesquisa € as sucessivas perguntas relativas a cada um dos

topicos propostos.

Os inquiridos possuem a informacio solicitada?

Um pressuposto muite comum na realizagfo de inquéritos por questionario € de que os
mquiridos possuem a informagdo que os investigadores solicitam. Para conseguir responder a

esta convicgao surgem perguntas no condicional, que se revelam perfeitamente indteis.

Formular claramente os pedidos de informacio

Na formulagéio dos pedidos de informagio, os principios condutores devem ser a
brevidade, a simplicidade e o privilégio de referenciais concretos (Foddy, 2001: 56).
Por isso, aquando da formulacio das questdes devem ter-se em conta 0s seguintes

requisitos entre outros (ibid.: 41, 56):




-explicitar como o tépico deve ser entendido e que tipo de informagio se pretende;

-estabelecer as condighes em que € possivel assumir que existe uma razoavel
probabilidade de os inquiridos disporem efectivamente da informacdo que lhes € solicitada
(para evitar que as respostas sejam «inteiramente fabricadas ou inventadas com base em
informagdo escassa ou mesmo inexistenten),

-fornecer instrugdes claras, precisas ¢ curtas em cada questfo colocada;

-recorrer 4 um vocabulario acessivel;

-utilizar frases curtas (as frases longas sfo mais susceptiveis de gerar enviesamento);

-construir frases na positiva (as frases construidas na negativa acarretam dificuldades
acrescidas para uma interpretacio correcta das perguntas e das respostas);

-nfo formular duas perguntas como se fosse uma so;

-ndo formular perguntas no condicional;

- et

Influéncias do contexto na interpretaciio das perguntas

Partindo do principio de que existe sempre a possibilidade de os diferentes inquiridos
serem influenciados por diversas indica¢Ges na interpretacio de questdes, o problema pode
ser minimizado assegurando que as pistas interpretativas que eles devem utilizar 8o
explicitamente fornecidas e sublinhadas, recorrendo a uma clara definicdo dos topicos,
especificando quer os termos utilizados quer a propria razdo de ser das questdes, de modo a
evitar que as interpretagdes sejam diversas daquela que o inquiridor deseja para a questdo. O
investigador deve ainda assegurar que os inquiridos aceitam os objectivos gerais do trabatho
de investigacio e os objectivos especificos a cada questdo ou conjunto de questdes, e que ndo

estdo motivados para responder de acordo com 0s seus proprios objectivos.

Fornecer quadros de referéncia para as respostas

Se o investigador ndo especificar o enquadramento que o inquirido deve
adoptar relativamente a cada uma das dimensdes-chave, os inquiridos sdo levados a escolher
cles proprios as perspectivas a adoptar e podem ou ndo adoptar a mesma combinagio de
perspectivas possiveis. Assim, uma alternativa (Foddy, op. cit.. 99) mais credivel de abordar

este problema consiste em ser o proprto investigador a especificar os tipos de resposta que




pretende obter. Fornecer um quadro de referéncia através da questio (ou no discurso que a

precede e introduz) ajuda os inquiridos a perceber que tipo de informagio se pretende.

Versoes fechadas ou abertas da mesma pergunia: que op¢io?

A critica mais comum que ¢ formulada 2 metodologia de inquiri¢do por questionario €
de que, ao apresentar um conjunto prévio de respostas possiveis, o investigador condiciona
desde logo as formas através das quais € possivel responder as perguntas, sendo por isso
impossivel avaliar a validade das respostas.

Todavia, e apesar de versdes fechadas e abertas de uma mesma pergunta gerarem
normalmente resultados e distribui¢des bastantes diferentes, nfo € dbvio qual o formato que
produz resultados mais validos. Portanto, a questdo central ndo ¢ tanto qual o formato que
produz respostas mais validas, mas se os inquiridos sabem ou ndo qual o tipo de resposta que
devem fornecer, e este problema coloca-se tanto nas perguntas fechadas como nas abertas.
Alias, um dos problemas enddgenos das perguntas abertas ¢ permitir ao inquirido fugir ao
topico (Foddy, 2001: 168, 169).

Por outro lado, as respostas obtidas através de perguntas abertas sdo frequentemente
menos completas do que as conseguidas com base em perguntas fechadas equivalente. Dai
que exista um razoavel consenso entre os varios metodologos relativamente a pertinéncia do
principio que defende a realizagdio de entrevistas qualitativas como procedimento prévio a
construglo do leque de opgdes (fixas e pré-fornecidas) de modo a incorporar nessas opgdes o
vocabulario dos inquiridos (Cicourel, 1982; Converse, 1984; Converse e Presser, 1986;
citados em Foddy, 2001: 168).

Concordando com esta perspectiva de construgdo de opgdes de resposta, Ferreira
defende  também que, devido ao «elevado nimero de inquéritos exigido pela
representatividade estatistica, as vantagens das perguntas fechadas acabam por vingar e as
desvantagens por ser minimizadas» (2001: 183). Sobre o recurso a questdes fechadas num
mquérito por questionario, Carmo e Ferreira recomendam também que as perguntas sejam

«lanfo quanto possivel fechadas» (1998:140).

Neufralizar o enviesamento de conseniimento ¢ o efeito de halo

Lim dos requisitos enumerados por Morales para a redacgdo dos itens é a bipolaridade

{op, cit.: 34). Para a assegurar deve proceder-se a elaboracdo de enunciados favoraveis e

destvoravers que devem ser necessariamente misturados. Esta preocupagiio visa resolver os




problemas da aquiescéncia ou do enviesamento de consentimento ou enviesamento de
positividade e do efeito de halo.

A aquiescéncia pode definir-se como «a tendéncia de alguns sujeitos a responder
afirmativamente (de acordo) independentemente do conteide do item, inclusivamente
estando de acordo com afirmacgdes de sentido oposton (Morales, ibid.: 109; Ghiglione ¢
Matalon, 2001:145). O equilibrio entre os enunciados € neutralizado ndo em cada questio,
mas no conjunto das questdes. O efeito de halo, que igualmente se impde neutralizar, segundo
¢ a tendéncia para realizar uma apreciagio desde o inicio, em geral, quer favoravel quer

desfavoravelmente.

Manter os critérios na ordenacgio de questdes e itens

Apos a redacgio das questdes e respectivos itens, foram adoptados dois critérios para
a sua ordenacdo: as questdes foram ordenadas de acordo com a sequéncia das categorias
emergentes da analise de conteudo ao corpus das entrevistas e 0s itens em cada questdo foram
ordenados de modo aleatorio, tendo sido mantida esta ordenagio para todos os inquiridos.

Sobre o problema da ordenagio dos itens, Morales afirma: «E claro que a ordem
mfluencia; quanto influencia, em que situagio influencia mais, ou a que outras variaveis esta
associada esta influéncia, nao € tdo claro. A conclusio dbvia é que os itens devem apresentar-

se sempre na mesma ordem (1988: 43)».

A Jeito de conclusfo, e sem querermos desmotivar o investigador, Ferreira afirma,
citando Shuman e Presser {(1981: 12), que «por maior que seja o esfor¢o de controlo, no final,
“quando escrutinadas, quase todas as perguntas do questionario sfio criticaveis”, pois «cada
pergunta contém varios sentidos seménticos, suscita graus de interesse diferenciados e pode

resultar em alguma confusio ou, mesmo, em algumas ndo-respostas» (2001: 184).

2.4.3. Descri¢iic dos procedimenios que presidiram & construcio do questionario
definitivo

Considerados de elevada importancia, foram tidos em conta os cuidados a ter na
concepeio ¢ redacgio de um questionario, fazendo-se um esfor¢o no sentido de minimizar as
ilesivantagens inerentes a natureza do proprio instrumento.

Para a elaboracgio dos itens do questionario concorreram trés fontes de informagio, a

relert o analise de conteudo realizada aos discursos dos inquiridos (permitiu obter




indicadores que possibilitaram a identificagdo de itens pertinentes a incluir no questionario,
gue provavelmente expressam, com alguma aproximacao, as opinides dos mdividuos que
fazem parte da amostra do nosso estudo}, a revisdo da literatura e os textos legais analisados.

Quando a primeira versdo do questionario ficou redigida, isto é, quando foi fixada a
formulacdo de todas as questdes e a sua ordem, tornou-se necessario garantir a sua validade,
1sto €, que o questionario fosse de facto aplicavel e que respondesse efectivamente a
problematica da investigacéo.

Diz-se que um instrumento tem validade de contetdo «se pode aduzir que mede o que
se pretende medir porque existe uma base logica e na situagio ideal empirica, para a selec¢do
do contetdo real do instrumento (Fox, 1987: 421).

Quanto a validade de constructo ou de conceito, «pressupde 0 recurso a um critério
exterior sobre o constructo a que o instrumento se refere», que pode ser a «opinido de
individualidades universitarias» (Trindade: 1996: 75).

Assim, o conjunto destas verificagdes constitut os pré-testes (Ghiglione e Matalon,
1987: 155).

O primeiro pré-teste da primetra versdo do questionario envolveu a colaboracio de um
conjunto de 16 professores para garantir a validade de conteado e averigear da sua
aplicabilidade. Depois de enquadrado o estudo em temos de objectivos e justiticado o pedido
de colaboragio, foi solicitado aos professores que respondessem ao questionario e que depots
fizessem as criticas e dessem as sugestdes que achassem pertinentes relativamente as questdes
¢ a0 questionario no seu todo. Preiendia-se deste modo responder as questdes que se seguem,

¢ que deverao ser colocadas quando acabamos de redigir um questionario (7hid.. 156):
« - Todas as questdes seridio compreendidas da mesma forma por {odos?
-Algumas questdes ndo serfio muito dificeis?
-As listas de respostas propostas is questdes fechadas cobrem todas as respostas possiveis?
-Todas as respostas scrio aceites pelas pessoas? Néo havera alguma que provoque muilas recusas
imnilizaveis?
-A ordem das questdes ¢ aceitavel? Ndo havera demasiadas rupturas, isto ¢, passagens incsperadas
¢ sem molive de unt assunto para outro? Algumas questdes ndo poderfo influenciar a resposta as
questdes scpuintes?
-Nio haverd questSes indieis, seja porgue faltario informacdes complementarcs para a
inlerpretagho das suas resposlas, seja porque a quasc tolalidade das pessoas dard a mesma
resposta?

-Como ¢ que as pessoas reagirio ao conjunto do questiondrio? Nio o considerarfio muilo longo,

aborrecido, dificil, indirecto, parcial?»




Apos as sugestdes dos professores e a analise as respostas escritas dos questionarios,
obteve-se a segunda versdo do questionario, que foi submetida a um colégio de juizes.

Neste segundo pré-teste os juizes disponibilizaram-se a comentar as questdes do
questionario, assim como o instrumento na sua globalidade. A apreciagio incidiu sobre varios
pardmetros, entre outros, a forma, o conteudo, a pertinéncia das questdes relativamente aos
objectivos, a ambiguidade das questdes, a semantica, o vocabulario utilizado, o numero de
opg¢des de cada questdo, a clareza das instrugoes, a ordem e a disposic¢éo grafica do enunciado
das questdes, o tamanho final do questionario, etc.

Este procedimento, que envolveu a colaboragdo de 2 Mestres em Ciéncias da
Educagdo e de 4 Doutores, respectivamente em Sociologia, Psicologia, Matematica e
Sociologia, com trabalhos de investigagdo na area da sexualidade, pretendia garantir a
validade quer de contetido quer de constructo do instrumento.

Assim, pretendeu-se garantir a validade do instrumento, pela metodologia utilizada na
construcdo das categorias e respectivos itens, pelo recurso ao Colégio de Juizes e ao grupo de

16 professores.

2.4.4. Organizaciio do questionario definitivo

Sendo o questionario uma técnica que «existe em versdo estruturada e ndo estruturada,
podendo utilizar-se em toda a gama de modelos de respostas» (Fox, 1987: 609), optou-se por
um questionario estruturado.

O questionario, que se encontra em anexo (Anexo 3), € iniciado por uma nota
introdutoria que visa apresentar aos inquiridos os objectivos gerais da investigagio e solicitar
a sua participacdo, realgando a importancia das suas opinides para se perceber 0 pensamento
dos professores sobre a tematica em estudo. Deste modo, pretende-se assegurar que as
respostas dos inquiridos reflictam os objectivos gerais do trabalho de investigagdo e ndo os
seus proprios objectivos.

O questionario, na sua versdo final, apresenta-se constituido por 31 questdes com
diferente numero de itens. As primeiras 13 questdes relacionam-se com a caracterizagao
pessoal e profissional dos inquiridos. As restantes 18 questdes foram formuladas no sentido
de tornar operacionais os diferentes conceitos utilizados, isto €, fizemos corresponder a cada
conceito um ou mais itens do questionario, itens que irdo servir como definigdes operacionais

ou indicadores de conceitos, como se pode observar no Quadro 3, que sumarisa a distribuigdo

dos itens pelas diferentes categorias.




Quadro 3 — Distribui¢io dos itens do questiondrio pelas diferentes categorias

N.° de
Categorias Itens
Itens
Caracterizagio do perfil pessoal dos sujeitos 1,2,3,4,41,5 - 6
Caracterizagdo do perfil profissional dos sujeitos 6.7, 8.5, 10,11.12. 15 o 8
Atitude do professor sobre a intervengdo da escola na Bk 222,203,234, 0.3. 228, 2.3, 12
realizagdo da ES dos jovens 22.8,229,22.10,22.11,22.12
- Agentes ¢ modalidades de formagio ja obtida ao longo 14,15, 16, 18, 19, 20,21 g
dos anos - ) 7 o
17.1,17.2,17.3,17.4, 17.5, 17.6, 17.7, "

Motivagdes do professor para fazer formagio 17.8,17.9, 17.10, 17.11, 17.12

23.1,23.2,23.3,23.4,23.5, 23.5, 23.6,
23.8, 23.9, 23.10, 23.11, 23.12, 23.13,

Representagdo da formagio frequentada 21
23.14, 23,15, 23.16, 23.18, 23.19,

23.20,23.22,23.23

* Representagdo dos formadores - ma23an232a 3
© 241.1,2412,24.13,24.14,2415,
Impacto da formagéo frequentada nas actividades 24.2.6,24.2.7,24.2.8,24.2.9, 24.2.10, 11
desenvolvidas
24.3.11
Autoavaliagdo das actividades e do desempenho 25,26 : 2

; 10
Dificuldades no trabalho do professor 27.8,27.9,27.10
Factores negativos que (ém influenciadoo ~ 5g1 a B
desenvolvimento do trabalho do professor .
30.1, 30.2, 30.3, 30.4, 30.5, 30.6, 30.7,
Organizagio e estratégias de formagio desejadas 30.8, 30.9, 30.10, 30.11, 30.12, 30.13, 14
30.14
Contetidos desejados para formagdo 31 1

O questionario, quanto a forma, € constituido por questdes fechadas (Ghiglione e
Matalon, 2001: 115), podendo em algumas delas o inquirido acrescentar outras opgdes.
Quanto ao contetdo, sdo formuladas (ibid.: 125, 132):
e questdes sobre factos, relativas as caracteristicas pessoais (1, 2, 3, 4 e 5) e
profissionais (6, 7, 8,9, 10, 11, 12 e 13);
e questdes sobre comportamentos, relacionadas com a oferta e procura de
formagdo - frequéncia da participagdo em acgdes e modalidades e entidades formadoras
frequentadas - (14, 15, 16, 18, 19, 20);

e questdes sobre motivagdes, atitudes, opinides, preferéncias, etc., para obter

dados referentes a oferta e procura de formagéo, as representacdes dos professores sobre a




formagdo ja frequentada, ao trabalho realizado e & formagdo desejada (17, 21, 22, 23, 24, 25,
26. 27,28, 29,30 e 31).

Consideramos como variaveis independentes a idade, o sexo, o tempo de servigo, ©
sector de ensino, o grupo disciplinar, o vincule profissional e as habilitagdes [iterarias, isto €,
as variaveis que se enquadram no perfil pessoal e profissional dos sujeitos a investigar.

Por outro lado, as varidvels dependentes mcluidas no instrumento  sdo
operacionalizadas pelas questdes relativas aos comportamentos, motivagdes, atitudes,
opinides e preferéncias.

Algumas destas varidveis sdo, em ultima analise, constructos hipotéticos nio
acessiveis a observagio directa, pelo que terdo de ser necessariamente inferidas a partir de
respostas mensuraveis, de preferéncia recorrendo a uma classificagdo gradativa, Por 1sso, a
maior parte destas questdes foram formuladas articulando-se dois tipos de escalas de
graduacio ou intensidade, de quatro e de cinco graus, e a escala de atitudes de Likert, como
se pode observar no Quadro 4. Estas escalas constituem-se numa série de enunciados
relativos 4 questfio face 4 qual queremos medir o posicionamento do sujeito. Ao preenché-la,
ele tera que classificar os itens num continuo que vai do extremo positivo a0 extremo
negativo. Pode-se desta forma obter, para cada sujeito, uma notade 1 a4 oude 1 a 5 que
quantifica a sua posi¢io relativamente a cada uma das afirmagoes.

Por exemplo, o procedimento que ¢ utilizado para medir as atitudes traduz-se por um
conjunto de afirmagdes (normalmente 10 a 20) acompanhadas por uma escala de classificagdo
numeérica, onde os inquiridos sdo instruidos para classificar cada uma das afirmagdes. Devido
ao cardcter aditivo das atitudes (Pacheco, 1995: 53) é possivel construir uma pontuagio
plobal adicionando as diferentes classificagdes atribuidas as diversas afirmagdes. O valor

assim obtido constitui um indicador do posicionamento do inquirido face ao objecto de

atitude proposto. Este procedimento é o vulgarmente conhecido por escala de atitudes de

Likert (Foddy, 2001:171).




Quadro 4 — Escalas de graduacio e escala de atitudes utilizadas

Designacio da Escala Termos / Pontuagdes Questdes
Nada importante — 1 '
Pouco importante — 2 17
Importante — 3

_ Muito importante — 4
Nenhum impacto — 1

Escala de quatro graus Algum impacto — 2 24
Bastante impacto — 3
Muito impacto — 4
Nenhuma dificuldade — 1
Alguma dificuldade — 2 27
Bastante dificuldade - 3
Muita dificuldade — 4
Discordo totalmente — 1
Discordo — 2
Nio sei ou ndo tenho opinido — 3 23,30
Concordo — 4
Concordo totalmente — 5
Discordo totalmente — 1
Discordo — 2
Escala de atitudes de Likert Ndo sei ou ndo tenho opinido — 3 22
Concordo — 4
Concordo totalmente —5

Escala de cinco graus

Nestas questdes, a frente de cada afirma¢do colocamos uma das escalas referidas, na
qual os respondentes deveriam assinalar a sua adesdo ao conteido da frase, desenhando um
circulo em torno do numero adequado.

Nas questdes em que ¢ pedida a opinido dos sujeitos optamos pelos 5 termos porque
devemos admitir que os inquiridos n3o tém que deter uma opiniio ou atitude sobre
determinado objecto. Como ja referimos, Cicourel (op. cit.) adianta, inclusive, sobre este
assunto que a «ignorancia deve tratar-se como variavely. Por outro lado, importa ter em
conta, em algumas situagdes, a questdo da memoria e do tempo que entretanto decorreu
(Foddy, 2001: 38). Assim, este e outros metoddlogos, como por exemplo os ja citados
Converse e Presser, defendem a utilizagdo de perguntas-filtro, capazes de captar o nivel de
conhecimento dos inquiridos sobre os topicos propostos e a relevincia que esses tOpicos tém
para cada um deles, assim como a intensidade das opiniGes e atitudes que eles possam ter.

Alids, o que nos interessa € o posicionamento efectivo do sujeito relativamente a cada
um dos enunciados e «ndo a escolha da ementa de alternativas apenas para fornecerem uma
resposta a pergunta» (ibid.: 37), isto €, o que nos interessa é que as respostas dadas sejam
relevantes. Deste modo, em todas as questdes de opinido € introduzida uma categoria
intermédia ou neutra, expressa por «ndo sei ou ndo tenho opiniio» que corresponde a

pontuagdo 3. Decidiu-se colocar esta categoria para incluir a possibilidade de os inquiridos

229




expressarem o seu ndo enquadramento em nenhuma das outras quatro categorias, por serem
neutros, por ndo terem opinido ou por ndo saberem.

Contudo, as opinides e a pratica dos especialistas estdo muito divididas neste ponto.
Consideram alguns que, se pensamos que uma posicdo neutra pode existir, € necessario que
ela possa ser expressa da mesma forma que as outras. Mas pode também recear-se oferecer,
deste modo, uma «escapatoria aqueles que ndo fazem qualquer esfor¢o de reflexao». Por
outro lado, é por vezes dificil distinguir a neutralidade, que também podemos considerar
como uma posi¢do ao mesmo titulo que as outras, da auséncia de opinifo. Se propomos uma
resposta neutra, podemos esperar que seja essa a que vai ser escothida por aqueles que, noutra
altura, se declarariam sem opinido ou que se recusariam a responder (Ghiglione e Matalon,

2001: 137,138).

2.4.5. Descri¢iio dos procedimentos que presidiram a aplicacio do questionario definitivo

Os questionarios foram distribuidos pelo investigador em 27 Escolas de toda a liha da
Madeira, nomeadamente, a 2 Escolas Secundarias™, a 11 Escolas Basicas e Secundarias e a
14 Escolas Basicas dos 2.° € 3.° Ciclos, perfazendo um umverso de 238 professores.

Devido 4 grande dispersio da amostra, o contacto directo do investigador com cada
professor individualmente mostrava-se inviavel, apresentando o envio por correio, segundo a
literatura, taxas de retorno muito baixas. Diversos autores (Fox, 1987: 397; Ghiglione ¢
Matalon, 2001: 165) alertam para a reduzida taxa de respostas aos inquéritos postais. Esta
varia conforme a populacio e o interesse do inquérito, mas pode descer, segundo Fox, para 30
% ou valores inferiores, sendo referidos também por Ghiglione e Matalon valores que podem
descer até aos 10 % (Fox, 1987: 397, Ghiglione e Matalon, 2001: 165).

Por isso, pensou-se em varias modalidades de abordagem dos potenciais respondentes
de modo a diminuir o risco de um eventual baixo retorno: assim, em escolas com um nimero
mferior a 4 inquiridos os contactos seriam pessoais, entre investigador e inquirido; em escolas
com namero igual ou superior a 4 inquiridos seria contactada a Comissdo de Formacéo,
depots de solicitada a autoriza¢do ao Director ou Presidente da Escola.

Os professores que participaram na formacdo organizada pelo Sindicato Democratico
oy Professores da Madeira foram contactados pelo proprio Sindicato, que preferiu distribuir
¢ recolher os questiondrios directamente aos professores que tinham participado na formagéo

poi s organizada. A estratégia adoptada foi o envio do questiondrio por correio a 78

¥ Assunivese para a catcgorizagdio das escolas os niveis de ensino leccionados ¢ nfo a referéneia oficial a
ppalogi da escola, Na escola secundaria leccionam-se apenas o 10.°, 11.%¢ 12,7 anos




professores, tendo sido realizados contactos telefonicos individuais a todos os potenciais
respondentes, antes da aplicagio do questionario e no decurso do periodo estipulado para o
preenchimento do mesmo. 52 professores entregaram ¢ questionario, o que correspondeu a
uma taxa de retorno de cerca de 67 %. Para evitar uma baixa taxa de retorno dos inquéritos
postais foi sugerido o contacto telefonico, quer para prevenir os respondentes do envio do
questionario, quer para lembrar o inquérito as pessoas. O envio de novas cartas, por exemplo,
como sugerido por Ghiglione e Matalon, teria sido possivel se o tempo disponivel para a
investigagio assim o permitisse. O autor relata um caso em que «foi possivel obter quase 90
por cento de respostas com oito cartas desse tipo» (ibid.).

As Comissdes de Formagfio foram contactadas pessoalmente, tendo o investigador
descrito os objectivos do estudo e enfatizado a importancia da sua colaboragiio no processo de
distribui¢@o e recolha dos questionarios pelos colegas; em dia subsequente foram entregues 0s
questionarios para distribui¢io pelos colegas e agendado o dia para a recolha dos mesmos.

Os procedimentos relativos a aplicagio dos questionarios decorreram entre o final do
més de Outubro e o final do més de Novembro. E ainda preciso realcar gue os professores
que participaram neste estudo o fizeram voluntariamente, tendo de antemfio a garantia do
cumprimento do anonimato.

Relativamente & questdo da fiabilidade do instrumento foram respeitados
escrupulosamente os procedimentos metodolégicos quanto a sua concepgio, selecciio dos

mquiridos e administragdo no terreno {Carmo e Ferreira, 1998: 140).

2.4.6. Métodos e técnicas utilizados no tratamento e analise dos dados

A analise estatistica dos dados resultantes do questionario seguiu duas linhas
complementares: uma primeira, recorrendo a estatistica descritiva, centra-se no estudo das
variaveis observaveis ¢ uma segunda, enveredando pela analise univariada, discute os dados
obtidos a partir da construgdo de varidveis tedricas, nomeadamente, atitude, motivagdo
intrinseca e extrinseca, representagdio  da  formagdo  frequeniada, dificuldades e
represeniagdo da formagdo desejada.

Neste sentido, utilizou-se um programa informatico, designado por SPSS (Statistical
Vackage for the Social Seiences). O uso do SPSS justifica-se por ser «uma poderosa
ferramenta informatica que permite realizar calculos estatisticos complexosy (Pereira, 1999:
9) ¢ «poder hdar com a matoria do tipo de dados» (Moreira, 1994; 192).

No sentido de operacionalizar as varidveis tedricas precisavamos de explicitar as

definigtes operacionais de cada conceito, de modo a conseguirmos, através das questdes




colocadas, uma correspondéncia empirica. Para tal foi necessario, entio, socorrer-nos de um
quadro tedrico que enquadrasse essa correspondéncia. Entretanto. cada professor tinha que
classificar em termos de opinifio, grau de importancia ou grau de dificuldade um conjunto de
diferentes itens (varidveis observaveis) que queriamos que funcionasse como escala ou sub-
escala, para que medisse 0 que nos proptnhamos. No sentido de nos certificarmos da
correspondéneia entre as modificagbes das diferentes proposicdes observaveis e a
manipulagio dos conceitos na teoria, por forma a assegurar a convergéncia das diferentes
definigbes operacionais, recorremos aos procedimentos estatisticos para avaliar a correlagio
entre variaveis e a consisténcia interna das escalas.

Assim, numa primeira etapa, para cada questdo com escalas, cada item {variavel
original} foi correlacionado com a pontuagio total obtida na escala, visando garantir a sua
correcta inclusdo na mesma. Para isso, foi calculado o coeficiente de correlagdo R de Pearson
que «¢ uma medida de associa¢io linear entre varidveis quantitativas e varia entre -1 e 1.
Quanto mais proximo estiver dos valores extremos tanto maior é a assoclacdo linear»

Pestana e Gageiro, 2003: 189), isto ¢, quanto maior for a correlacio entre a pontua 30 de um
fo) 3 I

item ¢ a pontuacdo total, maior sera a relagiio entre o que o item pretende medir € o que se
mede pela escala total.

Quanto ao coeficiente R de Pearson, por convenciio se R menor que 0,2 a associagdo é

muito baixa; entre 0,2 e 0,39 a associagiio é baixa; entre 0.4 e 0,69 moderada; entre 0,7 e 0,89
alta; e por fim entre 0,9 e 1 a associagio é muito alta (ibid.)

No que se refere & consisténcia interna duma escala, ela podera ser definida como «a
propor¢ao da variabilidade nas respostas que resulta de diferencas nos inquiridos (ibid.: 542),
isto €, as respostas diferem ndo porque o inquérito seja confuso e leve a diferentes
inferpretagdes, mas porque os inquiridos tém diversas opinides . «O Alpha de Cronbach é
uma das medidas mais usadas para verificagdo da consisténcia interna», cujo «valor obtido ¢
um limite inferior da consisténcia internay» (ibid.: 543).

Para a verificagio das correlagdes e da consisténcia interna, as redacgbes e as
pontuagbes dos itens das diferentes escalas que se apresentavam redigidos de forma
desfavoravel foram invertidos, nomeadamente, na escala de atitudes os itens 3,4,06,8, 10¢
12, na escala da representagdo da formacio frequentada os itens 4, 8, 9, 12, 13 ¢ 14; e na
escala da representagfio da formagdo desejada o item 2.

Os valores obtidos para 0 R de Pearson (referenciado como Corrected Ttem-Total

Correlationy e o Alpha de Cronbach para cada uma das escalas e sub-escalas sdo

apresentados em anexo (ver Anexo 4).




Procedeu-se a optimizagio dos valores de consisténcia interna, retirando os itens
menos correlacionados. Todavia, assumiu-se o critério de ndo perder muito a variabilidade
das opinides dos inquiridos retirando os itens para diferengas minimas no A/pha de Cronbach.

Assim:

¢  No caso concreto da metivaciio, os 12 itens iniciais deveriam ser agrupados
de forma a funcionarem separadamente como duas escalas, uma para a motivagio intrinseca e
outra para a motivagdo extrinseca. De seguida avaliamos a consisténcia interna de cada uma
destas sub-escalas, sendo os valores obtidos para os A/lpha de Cronbach, respectivamente,
0,63 e 0,73. O primeiro valor traduz uma consisténcia interna fraca, mas aceitavel, enquanto o
segundo é razoavel (ibid.: 543). Constata-se, pois, que a variagio devida a diferengas entre as
respostas dos sujeitos ¢ maior na sub-escala que mede a motivacao intrinseca devido a maior
diversidade de respostas na classtficagdo realizada pelos professores, em termos de
importincia, dos diferentes motivos intrinsecos apresentados; as diferengas sdo menores nas
respostas dadas relativamente aos motivos extrinsecos. E preciso dizer que se tiraram os itens
4 e 10 (variaveis observaveis) para afericio do melhor valor de Alpha de Cronbach para as
sub-escalas, passando a, respectivamente, 0,63 ¢ 0,75. Apesar de a retirada do item 11
melhorar ainda mais o valor de Alpha optou-se por manté-lo para, por um lado, ndo perder
maior variabilidade resultante das opinides dos respondentes e, por outro, permitir que as sub-
escalas da motivaciio ficassem com igual niimero de variaveis observaveis.

s Na Escala das Atitudes foram retirados os itens 9 e 11, passando o 4/pha de
0,6 para 0,61.

e Na Escala da Representacio retiraram-se os itens 12 e 14, passando o Alpha
de 0,83 para 0,87

Pelo facto de as consisténeias internas verificadas serem aceitaveis, isto é, de os
valores de Alpha se encontrarem acima do limite inferior aceitavel, podemos agora incluir as
pontuagBes médias dos sujeitos em classes de intervalo e reelaborar categorias, procedendo a
distribuicio dos professores nas novas categorias definidas.

Para a definigio das classes de intervalo adoptou-se o seguinte critério: escalas de 4
pians para as variaveis observaveis - desenhariamos 4 classes de igual amplitude; escala de
Fackert - seriam 5 classes de igual amplitude, havendo uma classe intermédia. As classes

definidas para cada caso e respectivas categorias sdo oportunamente explicitadas aquando da

anahise dos dados.




2.5. Populacio e constituicio da amostra

A populagdo constituinte deste estudo engloba todos os professores dos 2.° e 3.° Ciclos
do Ensino Basico e do Ensino Secundario que tém vindo, nos ultimos 3 anos (2000/2001,
200172002, 2002/2003), a participar como formandos em acgdes de formagdo de professores
em educagdo sexual organizadas por diversas entidades formadoras, a referir;: Sindicato dos
Professores da Madeira, Secretaria Regional de Educagio e Subcomissio de Educacio da
Comissdo Regional de Luta Contra a SIDA, Secretaria Regional de Educagfio e Associagio
Para o Planeamento da Familia e Sindicato Democratico dos Professores da Madeira.

Foi solicitada as diferentes entidades formadoras a listagem dos professores que
participaram nas ac¢des de formagdo em educagio sexual nos ultimos trés anos, coincidindo
estas com o total da oferta de formagdo de professores nesta drea na Regidio Autéonoma da
Madeira. Quanto ao universo do estudo, decidiu-se trabalhar com a totalidade, 238
professores, de modo a que a dimensdo da amostra fosse a maior possivel, pois «o aumento
da dimensdo da amostra diminui a possibilidade de erro e portanto de variabilidade da
amostra»y (Carmo e Ferreira, 1998: 197). Alids, um dos objectivos deste estudo foi que o
mesmo fosse representativo do grupo de professores que tém vindo a participar na formagao
continua em educagdo sexual na RAM.

Dos 227 questionarios distribuidos aos professores™, foram recolhidos 167, o que
significa uma taxa de retorno de cerca de 74 por cento. A distribuigdo dos questionarios

recolhidos por tipo de escola encontra-se apresentada no Quadro 5.

Quadro 5 — Distribui¢fio dos questionarios recolhidos segundo a
_tipologia da escola

Percentage
; Frequéncia m
Escola Basi ° e 3° ci
scola Bésica dos 2° e 3° ciclos 69 413
1..;_) —3 ) )
Escola Basica e Secundaria 85 50,9
Escola Secunddria 8 48
Nio responde 7 B 5 3,0
Total 167 '100,0

" Por diversas razdes (desde o estar destacado em fungdes ndo lectivas ou em licenga de maternidade, o ndo se
siber em que escola foi colocado a leccionar até o ter sido colocado em Portugal Continental), ndo foi possivel
tigtribuir questiondrios a 11 professores.
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Para calculo da grandeza da amostra recorremos a formula para populacdes finitas,
que a seguir se apresenta (Gil, 1999: 107).

o’ pgN

7= -
e (N-NY+o pg

Em que: n = o tamanho da amostra desejada; N = o tamanho da populagio; ¢* = o
nivel de confianca escolhido; ¢ = 0 erro maximo permitido (tolera-se um
maximo de 3%); p = a propor¢io da populagdo que se deseja estimar
(pressupde-se que seja 0,50, j4 que esta propor¢io forneceria o tamanho

maximo da amostra), e ¢ = 1-p

. , 3 - N
Apds o calculo™, obtivemos o valor de n=122, que corresponde & grandeza da amostra,
representativa da populagio total. Uma vez que recebemos 167 questionarios, 0 nosso erro

maximo baixa para cerca de 2%.

n= 122,342
g° = 0,0009
o°= 0,9025
p= 05
q= 0.5
N= 238




CAPITULO 2

O PERFIL PESSOAL E PROFISSIONAL DOS PROFESSORES QUE
PARTICIPAM NA FORMACAO CONTINUA EM EDUCACAO SEXUAL

Neste capitulo apresentam-se e discutem-se os dados relativos as diferentes variaveis,
ja enunciadas no estudo, de caracterizagio da amostra, relativas ao perfil pessoal e
profissional.

A amostra constou de 167 individuos, nimero relativo aos questionarios recebidos.

Quanto as ndo respostas, a sua proporgdo é bastante baixa, variando entre um minimo
de 0,6% (1 individuo) e um maximo de 7,2 % (12 individuos). Os respondentes ou se

esqueceram, ou ndo quiseram responder, ou entdo, tomando em conta os seus objectivos,

acharam as questdes pouco pertinentes para o estudo.

1. Perfil Pessoal

1.1. Distribuicido por sexo

A distribui¢do dos professores segundo o sexo apresenta-se no Quadro 6 e no Grafico

Quadro 6 — Distribui¢io dos professores

segundo o sexo 0,6%

19,2%

Frequéncia Percentagem

Masculino 32 19.2 Masculino
l'eminino 134 80,2 @ Feminino
Nilo responde 1 0.6 B Néo responde
Total 167 100,0

80,2%

Grifico 1- Percentagem de professores segundo o sexo




1.2. Distribuic¢ido por idade

O Quadro 7 e o Grafico 2 apresentam a distribuigdo dos professores segundo a faixa

etaria.

Quadro 7 — Distribui¢iio dos professores

segundo a faixa etaria Néo responde
50-54 (1.
Frequéncia Percentagem _
20-24 3 _ 1.8 4s-40 [N
o i
25-29 33 19,8 E 40-44 [
30-34 39 23.4 E 35-30 [P —
s .. 24,6 B gy [rm—
40-44
7 22 13,2 —
45-49 5 3,0
50-54 ) 12 20-24 [T8 | .
Nio 2 13.2 0 5 10 15 20 25
L Percentagem
Total 167 100,0

Grafico 2 — Percentagem de professores
segundo a sua faixa etdria ’

Os grupos etarios mais representados, por ordem decrescente do numero de
professores, sdo os 35-39 anos, os 30-34 anos, os 25-29 anos e os 40-44 anos com |
respectivamente, 24,6%, 23,4%, 19,8% e 13,2% dos professores da amostra.

Trata-se de uma populagdo docente bastante jovem, pois a maioria dos respondentes,
cerca de 81 % da amostra, tém uma idade compreendida entre os 25 anos e os 45 anos. S6 7
professores declararam idades superiores a 45 anos. Note-se, porém, que 22 professores (13,3
%) ndo responderam a questdo. Talvez estes inquiridos tivessem achado a questdo indiscreta,

ou simplesmente inoportuna segundo a sua percepgdo dos objectivos do trabalho.

§ 1.3. Situagiio conjugal

A distribui¢do dos professores segundo o seu estado civil encontra-se no Quadro 8 e

no Grafico 3.




Quadro 8 — Distribui¢iio dos professores
segundo o estado civil

Nio responde

Frequéncia Percentagem Divorciado
Casado =
- . i = Separado
Solteiro 46 275 =
? ]
e e e ——— L¥] U a de f t
Vitvo - 1 0,6 'g nifio de facto
%] ]
povands 5 3,0 g Viiivo
acto ] o
Separado 5 3,0 Soltaire
Divorciado 9 5.4
= : Casado
Nio ) 12 , ; ; -
responde
Total 167 100.0 0 10 20 30 40 50 60
o i Percentagem

Grifico 3 — Percentagem de professores por estado civil

Pela analise do quadro, observamos que a maioria dos individuos vive uma relagdo de
compromisso a dois - na situagdo de casado, cerca de 59,3 % e em unifio de facto, 3 %.

Os inquiridos solteiros sdo em nimero de 46, representando 27,5% do total da
amostra, enquanto, 14 dos respondentes (8,4 %) séo divorciados ou separados; um inquirido é

viavo.

1.4. Numero de filhos

O Quadro 9 traduz a distribui¢o de professores segundo o nimero de filhos.

Quadro 9 - Distribuicio dos professores segundo
o numero de filhos

N.° de filhos  Frequéncia  Percentagem

0 58 34,7
1 47 28,1
2 42 25,1
3 8 4.8
:::igondc 2 7.2
Total 167 100,0




Trata-se de uma amostra em que a maioria dos individuos tem filhos, um ou dois
filhos, respectivamente, 28,1 % e 25,1 %. Apenas 4,8 % tém 3 filhos. 12 individuos n#o
respondem, o que corresponde a uma percentagem de 7,2%.

1.4.1. Sexo dos filhos

A distribuigdo dos professores segundo o sexo dos filhos encontra-se representada no
Quadro 10.

Quadro 10 — Distribuigiio dos professores segundo o sexo dos filhos

Frequéncia  Percentagem

Apenas do sexo masculino 30 18,0
~Ambosossexos 30 180
* Apenas do sexo feminino 37 222

Nio tem filhos 58 34,7
* Nio responde P ' 72
Total o 167 100,0

Os inquiridos com filhos apenas do sexo feminino sio em maior nimero, 37,
representando cerca de 22,2% da amostra. Em igual percentagem surgem os individuos com
filhos apenas do sexo masculino e de ambos os sexos, cerca de 18% (30 individuos) em cada

uma das situagoes.

2. Perfil Profissional

2.1. Habilita¢des académicas

O Quadro 11 traduz a distribuigéo de professores segundo as habilitagdes académicas.

Quadro 11- Distribui¢fio dos professores segundo
as habilitacdes académicas

Frequéncia Percentagem
Bacharelato 7 4,2
Licenciatura 158 o6
Mestrado 9 12
Total 167 1000




Como seria de esperar, e decorrente da Lei de Bases do Sistema Educativo de Outubro
de 1986 que prevé formagdo superior para os educadores e professores dos ensinos basico e
secundario, a larga maioria dos respondentes sdo licenciados, cerca de 94,6%, tendo poucos o
bacharelato (4,2 %) ou o mestrado (1,2 %).

2.2. Grupo disciplinar

A distribuigdo dos professores segundo o grupo disciplinar encontra-se traduzida no
Quadro 12. O grupo de Educagido Moral e Religido Catolica faz a separagdo no quadro entre

os grupos disciplinares do 2.° ciclo e os grupos disciplinares do 3.° ciclo e ensino secundario.

Quadro 12 — Distribui¢fio dos professores segundo o grupo disciplinar

Frequéncia Percentagem

" Portugués e Estudos Sociais/Historia 10 6,0
Portugués e Francés - 1 - 6 '
Portugués, Inglés e Alemdo E

‘Matemtica ¢ Ciéncias da Natureza 13 78
Educagdo Visual 6 35

~ Educagio Musical - B T

- Educagdo Fisica s 30

“Educagdo Moral ¢ Religido Catolica 6 EN
Matematica _ g 7;}; .
Fisica ¢ Quimica - o 6 |
Artes Visuais ) _6 !
Portugués, Latim e Grego e _96_
Francés e Portugués - 13 78
Inglés ¢ Aleméo - 20 : 12,0
Historia o - 13 78
Filosofia o 3 48
Geografia - 9 5.4
Biologia - 15 9.0

 Secretariado o 2 12
Educagdo Fisica ' " 4",2 __________
Nio responde - 5 3.0

Total 167 100,0

Relativamente ao 2.° ciclo, os professores que aderiram mais 4 formagfio encontram-se

no grupo da Matematica e Ciéncias da Natureza, com 13 elementos, seguido por ordem
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decrescente pelo grupo do Portugués e Estudos Sociais/Historia (10), Portugués, Inglés e
Alemao (7) e Educagdo Visual (6).

Quanto ao 3.° ciclo e secundério esta presente maioritariamente o grupo de Inglés e
Alemdo com 20 elementos, seguido, por ordem decrescente, dos grupos de Portugués, Latim
e Grego (16), de Biologia (15), e de Francés e Portugués, e de Historia com 13 elementos

cada.

2.3. Tempo de servigo e ciclos de vida profissional dos professores

A distribui¢do dos professores segundo o tempo de servigo esta traduzida no Quadro

13-

Quadro 13 - Distribui¢fio dos professores segundo
0 tempo de servico (anos)

_ Frequéncia  Percentagem

4-6 anos 33 198
“.7--14 anos - -7] “42’5

15-25an0s 43 257
26-36anos 7 42 '

Ndo responde 3 1§
Total 167 1000

Para a analise e interpretagdo dos dados relativos ao tempo de servigo dos professores
da amostra socorremo-nos dos trabalhos de Huberman relativos ao ciclo de vida profissional
dos professores (2000:47).

E interessante constatar que 68, 2 % dos professores tém entre 7 e 25 anos de carreira,
encontrando-se, segundo Huberman, na fase de diversificagio, seguidos de 19,7 % dos
professores com 4 a 6 anos de carreira (cerca de 19,7 % da amostra), que se encontrariam na
fase de estabilizagao.

Segundo o autor, na «literatura “classica” do ciclo de vida humana», a fase de
exploragdo ou das opgdes provisorias desemboca naquilo que, ao invés, se designa pelo
estadio de «“‘comprometimento definitivo”» ou da «“estabilizacio” ou da «“tomada de
responsabilidades”», onde o professor se preocupa menos consigo proprio e com o controlo

da turma, porque ja o faz com naturalidade, e mais com os objectivos didacticos. O professor
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¢ capaz de situar melhor os objectivos a médio prazo e sentir mais a-vontade para enfrentar
situagdes complexas ou inesperadas (ibid.: 39-40).

Por outro lado, se seguirmos a pista principal, correspondente a maior frequéncia de
respostas ou de observagdes de professores ao longo das suas carreiras, verificamos que ela
conduz a uma fase de experimentagdo e de diversificacdo. Segundo Silkes (1985; citado por
Huberman, op. cit.: 41), nesta fase ha «o desejo de “maximizar” a prestacdo em situac¢io de
sala de aula, (0o que) conduz a uma tomada de consciéncia mais aguda dos factores
institucionais que contrariam esse desejo, levando a tentativa de passar reformas mais
consequentes». Os professores, nesta fase das suas carreiras, seriam, assim, os mais
motivados, os mais dindmicos, os mais empenhados nas equipas pedagogicas. Cooper (1982:
81; ibid.: 42) resume esta questdo nos seguintes termos: «Durante esta fase, o professor busca
novos estimulos, novas ideias, novos compromissos. Sente a necessidade de se comprometer
com projectos de algum significado e envergadura; procura mobilizar esse sentimento,
acabado de adquirir, de eficacia e competénciay.

Assim, ndo serd de estranhar que a maioria dos professores que tém vindo a aderir a
esta formagdo no ambito de uma tematica inovadora, que é a da educagdo sexual em meio
escolar, se encontre precisamente nesta fase do seu ciclo de carreira, de diversifica¢do e, por

1sso mesmo, de adesdo a inovagio.

2.4. Categoria profissional

A distribui¢do dos professores segundo a categoria profissional encontra-se traduzida
no Quadro 14 e no Grafico 4.

6,0% 3.6%

Quadro 14 - Distribui¢iio dos professores
segundo a categoria profissional

Frequéncia Percentagem 29,9%

‘Quadro de Nomeagéo o

Definitiva . 59,3%
Quadro de Nomeagéo 2 12

Proviséria - ’

Quadr9 gie Zona 50 29.9

Pedagégica o

Profissionalizado 10 6,0

Niio responde - 6 36 m Quadro de Nomeagéo Definitiva @ Quadro de Nomeagi
. 0 Quadro de Zona Pedagogica @ Profissionalizado

l'otal 167 100,0

~ — 1 Néo responde

Grifico 4 — Percentagem de professores segundo a
categoria profissional




A maioria dos professores respondentes da amostra, cerca de 90,4%, encontra-se
provida num lugar de quadro: no quadro de nomeagédo definitiva cerca de 59,3 %, no quadro
de zona pedagogica cerca de 29,9 %, e vinculados no quadro de nomeagéo provisoria cerca de
1,2%. Esta percentagem é nitidamente superior a que se verifica actualmente na Regido
Autonoma da Madeira, onde cerca de 73,6 % dos professores é que se encontram providos
num lugar de quadro®. Quer isto dizer que a adere mais facilmente & formagio o professor

que tem a sua situagdo profissional mais estabilizada.

2.5. Ciclo ou ciclos de ensino que lecciona ou leccionou depois da formacio

A distribui¢do dos professores segundo o nivel de ensino que lecciona actualmente

esta traduzida no Quadro 15.

Quadro 15 — Distribui¢do dos professores segundo o nivel de
ensino que lecciona actualmente

Frequéncia Percentagem

2°¢ciclo 46 27,5
2.°¢ 3.° ciclos - 9 5.4
3.° ciclo 58 34,7
3.° ciclo e secundéario 10 6,0 N
Secundario 27 162
2.°, 3.° ciclo e secundario 2 1,2

‘Nio responde 15 90
Total 167 ©100,0

Pela analise do Quadro 15, constatamos que 58 professores (cerca de 34,7 % dos
respondentes, pois ha cerca de 9 % que ndo respondem & questdo) leccionam actualmente no
3.° ciclo; 46 professores, cerca de 27,5 % no 2.° ciclo; e 27 professores, cerca de 16,2 % no
Ensino Secundario. Ha 15 professores que ndo estdo incluidos em nenhuma destas classes ou
porque leccionam apenas no ensino recorrente ou porque nio indicaram o ciclo de ensino em
que leccionam.

Se compararmos os valores desta distribui¢do por ciclos de ensino com a estatistica
actual do ano escolar 2003-2004® constatamos que bastam os 46 professores a leccionar
apenas no 2.° ciclo, cerca de 27,5%, ndo incluindo os que leccionam em mais do que um

ciclo, para superar a propor¢do que se encontra na totalidade de professores para este ciclo de

“"In Estatistica Professores dos Ensinos Basico (2.°¢ 3.° ciclos) e Secunddrio. Ano Escolar de 2003/2004.
'I(iunchalz Regifo Auténoma da Madeira. Secretaria Regional de Administragio Educativa.
Ibid.
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ensino, cerca de 26,3%. O mesmo ja ndo acontece com o 3.° ciclo e ensino secundario, onde
o0s 95 professores actualmente a leccionar apenas nestes niveis de ensino, cerca de 56,9% dos
respondentes, constituem uma proporgdo inferior a que se encontra no total de professores
para estes niveis de ensino, cerca de 73,7%. Deste modo, os professores com formagfo estfio
representados proporcionalmente em maior nimero no grupo docente que se encontra a
leccionar o 2.° ciclo do ensino basico.

E de referir ainda que 125 professores, cerca de 75,6%, estdo a leccionar actualmente
em niveis de ensino abrangidos pela reorganiza¢do curricular do ensino bésico, aprovada pelo
Decreto-Lei n.°6/2001, ja discutido neste trabalho.

A distribui¢do dos professores segundo o nivel de ensino que tem vindo a leccionar

estd traduzida no Quadro 16.

Quadro 16 — Distribuicio dos professores segundo o nivel
de ensino que tem vindo a leccionar depois da formacio

Frequéncia  Percentagem

2° ciclo 43 25,7
e s R 3 78
3ciclo 35 21.0

3% ciclo ¢ secundario 36 21,6
‘Secunddrio 2 13,2

2°, 3°ciclos e secundario 10 77776,0 N
‘Ndoresponde g 48
VTotéilm - B 67 100,1 )

Pela analise do Quadro 16, constatamos que 43 professores (cerca de 25,7 % dos
respondentes, pois ha cerca de 4,8 % que ndo respondem a questdo) leccionam actualmente
no 2.° ciclo; 36 professores, cerca de 21,6 % no 3.° ciclo e secundario; 35 professores, cerca
de 21% no 3.° ciclo e 22 professores, cerca de 13,2 %, no ensino secundario.

Assim, 137 professores, cerca de 82,9%, tém vindo a leccionar em niveis de ensino
abrangidos pela reorganizagdo curricular do ensino basico.

Pela comparagdo entre a situagdo actual e a que tem decorrido apés formagcio,
constatamos que em todos os niveis de ensino estudados ha professores com formagdo na area
da educacdo sexual em meio escolar, e que muitos deles leccionam simultaneamente em dois
niveis de ensino, maioritariamente no 3.° ciclo e no ensino secundario.

O 2.° ciclo ¢ o nivel de ensino que abrange proporcionalmente maior nimero de
professores com formagdo, relativamente a totalidade de professores a leccionar neste nivel

e ensino.,
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2.6. Cargos que desempenha

A distribuigdo dos professores segundo os cargos que desempenha encontra-se

traduzida no Quadro 17.

Quadro 17 - Distribui¢iio dos professores segundo os cargos

que desempenha

Frequéncia Percentagem
Coordenagio 14 8.4
Delegado de grupo ou departamento 16 96
Membro da direcgéio executiva 2 L2
Direcgdo de turma 50 29,9
Direcgio de instalages 2 12
" Outras fungdes ndo lectivas 10 60
Nenhum ou Nio responde 7 437
Total - 167 100,0

Entre os professores que desempenham cargos, a Direcgdo de turma é o mais

representativo, constituindo cerca de 53,2% dos professores respondentes com fungdes ndo

lectiva.




CAPITULO 3

AS ATITUDES DOS PROFESSORES FACE A INTERVENCAO
DA ESCOLA NA EDUCACAO SEXUAL DOS JOVENS

A necessidade de abordar as atitudes dos professores em relagfio a intervengdo da
escola na educagdo sexual dos jovens surgiu-nos por duas razdes:

- em primeiro lugar, e assumindo o conceito de atitude, a maneira durkhetmiana, como
«um processo de interiorizagio e partilha, pelos sujeitos, de um conjunto de normas sociais €
representacdes colectivas» (Vilar, 2003:203), a descrigdo das atitudes pode constituir um
indicador da diversidade das representacdes existentes entre os professores;

- em segundo lugar, e assumindo que a atitude orienta, pelo menos parcialmente, as
condutas humanas (ibid.), diferentes atitudes podem estar relacionadas com a motivagio dos
professores para a frequéncia de formagio, com as representagdes da formacdo frequentada
ou com a intervengio do professor no ambito do seu trabalho.

Para a descricdo das atitudes, no sentido de detalhar a analise dos diferentes itens que
compdem a escala de atitudes, optamos por agrupa-los em diferentes areas com diversas
designacdes para facilitar a comunicacio.

Relativamente a atitude global, foi criada uma Unica escala com 12 itens para avaliar
as atitudes dos professores. Procedemos & analise da consisténcia interna que indicou a
exclusiio dos itens 10 e 12, ficando a escala com 10 itens e um coeficiente Alpha de
Cronbach de 0,61 (ver anexo 4, Escala de Atitudes), indicando uma consisténcta interna

{raca, mas aceitavel, considerando a diversidade de opinides sobre o tema.

1. Descricio das Atitudes dos Professores

As variaveis observaveis operacionalizadas pelos 12 itens (ver Quadro 18) podem
ARFupar-se nas areas seguintes: razdes para atribuir a ES a escola (itens 1, 3, 6 ¢ 7); papel
dos professores na ES em meio escolar (itens 2 ¢ 4); gestdo do curriculo de ES {item 9); ¢

cardcter que deve assumir a ES na escola (itens 5, 8, 10 e 12).




Para facilitar a descri¢io e interpretagdo dos resultados, que podemos observar no

Quadro 18, vamos realizar uma abordagem seguindo as diferentes areas, j4 mencionadas,

separadamente.

Constatamos que a grande maioria dos professores responderam a questdo, havendo,

para o caracter que deve assumir a educagdo sexual na escola, sensivelmente, um maior

namero de Ndo sabe/Ndo tem opinido, o que traduz que os professores tém opinido formada

sobre o papel da escola e o seu papel na educacgdo sexual dos jovens.

Quadro 18 — Distribuicdio dos professores segundo a atitude face 2 interven¢o da escola na ES dos jovens

a 3 s o & @ s 2
T 5 -E = = = -E E 5 ‘E
gt & S9R f §E 8
2= 2 = g E'w =
A% a 25 S S}
1-A Educagfo Sexual (ES) na escola é TV T awE pEE
importante, pois faz parte da educagfio B O 8 L. 8 ] 167
integral dosjovens  Percentagem 00 00 00 240 754 1000
2-Todos os professores tém Frequéncia 2 14 1 75 74 167
responsabilidade na ES dos alunos Percenigem 12 3.4 0.6 44.9 443 100.0
3-A sexualidade vai-se aprendendo ao longoFrequéncia 31 94 1 30 167
da vi
NS ATGA eSO B Percentagem 18,6 56,3 0,6 18,0 54 100,0
4-Mesmo que os professores tenham
formagdo, a abordagem da tematica sexual Frequéncia 2 43 6 93 22 167
pelos professores deve ser de cardcter
facultativo ~ Percentagem 1.2 257 36 55,7 132 1000
5-A abordagem dos temas de ES deve ser  Frequéncia 0 16 .3 86 61 167
i e sl
rea madariliuma perspectlvanlflterdlsmplmar Percentagem 0,0 9.6 1.8 SLS 36,5 100,0
6-E aos pais e nio a escola que compete a Frequéncia 34 121 3 8 1 167
S A B Percentagem 204 725 18 48 06 1000
7-A ES deve ser obrigatéria em todas as ~ Frequéncia 2 25 6 85 45 167
i | Percentagem 1,2 150 36 50,9 269 100,0
8-A ES deve ser abordada apenas numa  Frequéncia 42 84 8 26 4 167
discivli i .

i Percentagem 251 503 48 156 24 1000
9-Os temas de ES a desenvolver devem ir deFrequéncia 0 3 1 87 74 167
cncm'l_tro aos interesses dos alunos Perceniagens B 1.8 0,6 52.1 443 100,0
10-A abordagem dos temas de ES deve ser Frequéncia 9 92 13 42 11 167
realizada preferencialmente nas areas
curriculares ndo disciplinares Percentagem 54 55,1 7.8 25,1 66 100,
I1-A escola e a familia devem cooperar na Frequéncia 0 0 0 27 139 167

S '

i  Percentagem 0,0 0,0 0,0 162 832 100,
12-O desenvolvimento de actividades de ES g

deve privilegiar o espago de complemento Frequéngia : . 2 & 20 I
curricular Percentagem 1,2 19,8 12,0 50,3 12,0 100,0




Razdes para atribuir a ES a escola: A grande maioria dos professores posiciona-se
nas categorias Concordo e Concordo lotalimente se os itens estio redigidos de forma
favoravel e nas categorias Discordo e Discordo Totalmente se os itens estio redigidos de
forma desfavoravel. Assim:

e todos os professores concordam que a ES faga parte da educacgio integral dos
jovens (havendo 126 professores que concorda totalmente) e que a escola e a familia devem
cooperar na ES dos jovens {em que 139 concordam totalmente);

e amaioria dos professores discorda do facto de competir aos pais e nio & escola
a ES dos jovens (121 professores discordam e 30 discordam totalmente);

¢ se bem que a maloria (130) concorde com a obrigatoriedade da ES nas escolas
(85 professores concordam e 45 concordam totalmente), alguns dos professores acham que a
ES nfio deve ser obrigatdria nas escola (27 professores);

¢ 0 mesmo se passa em relagdo a crenga de que a sexualidade se vai aprendendo
ao longo da vida e que n#o precisa de ser aprendida na escola — 39 professores ainda
concordam (30) ou concordam totalmente (9) com esta ideia.

Papel dos professores na ES em meio escolar: Relativamente ao papel do professor
na ES dos jovens, a globalidade dos professores mostra-se ambivalente, pois, se bem que a
maioria dos professores se posicione nas categorias Concordo e Concordo Totalmente se o
item esta redigido de forma favoravel, também acontece que o fazem quando o item esta
redigido de forma desfavoravel: 149 professores, cerca de 90% dos professores acham-se
responsavets pela ES dos jovens, visto que concordam (75) e concordam totalmente (74) com
o item 2, mas 115 professores, cerca de 68,9% concordam com o seu caracter facultativo
mesmo que os professores tenham formacgio. Fica a pergunta: Se quem é responséavel pela ES
dos jovens ¢ a escola e o professor se este quer tomar a decisdo pelo seu ensino, entfio quem
fard a abordagem da tematica aos jovens se o professor, mesmo tendo formagio, niio o quiser
fazer?

Gestdo do curriculo de ES: Os professores sdo consensuais, cerca de 96,4%
concordam com a adequagiio dos temas de ES a abordar aos interesses dos alunos (87
concordam e 74 concordam totalmente).

Caricter que deve assumir a ES na escola: A grande maioria dos professores (147
professores, cerca de 88%) concorda com a perspectiva interdisciplinar na abordagem dos
iemas de ES (86 concordam e 61 concordam totalmente). Seria de esperar que igual
percentagem de protfessores discordasse do facto de a ES ser circunscrita apenas a uma

disciplina criada para o efeito. Todavia tal ndo aconteceu, talvez por pensarem que pudesse




ser uma disciplina e nio apenas uma disciplina. Mesmo assim, a maioria discorda (75,4%) do
facto de a ES ser circunscrita a uma disciplina que fosse criada para o efeito (84 discordam e
42 discordam totalmente).

Os itens 10 e 12 estdo redigidos na forma desfavoravel, pois, sendo a perspectiva que
defendemos a da globalizagdo das aprendizagens, ndo deve haver espagos curriculares
privilegiados para a abordagem de temas de sexualidade humana: todos os espagos
curriculares devem constituir uma 6ptima oportunidade para que a aprendizagem dos jovens
acontega.

Percebemos que alguns professores ainda ndo tém opinido formada sobre o assunto,
todavia, a maioria (104 professores, cerca de 62,3%) concorda que o desenvolvimento de
actividades privilegie o espaco de complemento curricular, e ndo as areas curriculares ndo

disciplinares (onde apenas 53 professores, cerca de 31,7% concordam que tal seja feito).

2. Atitude Global dos Professores sobre a Intervencio da Escola na ES dos Jovens

A atitude global resultou de pontuagdes médias obtidas pelos sujeitos na escala de
atitudes de 10 itens que se referiu anteriormente, as quais foram recodificadas em cinco
categorias. Assim, pontuagdes médias entre [1,0-1,8[, [1,8-2,6[, [2.6-3,4[, [3,4-4,2[ e [4,2-
5,0], correspondem, respectivamente, as categorias Muito desfavoravel, Desfavordvel,
Intermédia, Favordvel e Muito favoravel.

O Quadro 19 e o Grafico 5 apresentam a distribui¢do de professores segundo a atitude

global face a intervengdo da escola na educagdo sexual dos jovens.

Quadro 19 — Distribuicio dos professores
segundo a atitude global

Frequéncia  Percentagem

Muito

desfavoravel k o
Intermédia 31 18,6
Favoravel 97 58,1
Muito favoravel 38 22,8

Total 167 10-(-)“,0
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Grifico 5 - Percentagem de professores segundo a atitude global

Pela observagio dos dados do Quadro, que apresenta as atitudes globais dos
professores face & intervengdo da escola na educagio sexual dos jovens, vemos que a maioria
dos professores (97) tem uma atitude favordvel em relagio a intervengio da escola na
educagdo sexual dos jovens, 31 professores ficam-se por uma atitude intermédia, marcada por
posiges ambivalentes ou ainda sem opinido formada, nfio sobre se a escola deve ou nio
intervir mas sobre certos aspectos da intervengdo e 38 professores aderem totalmente 2 ideia
de ser a escola e os professores a intervir interdisciplinarmente na educacio sexual dos
jovens.

Com o Grifico 5 rapidamente constatamos a predominincia da atitude favoravel

destes professores que frequentaram a formagdo continua em educagio sexual.

3.Comentario Final

A maioria dos professores tem uma atitude favoravel a interven¢io da escola na
educagdo sexual dos jovens, numa perspectiva interdisciplinar.

Todavia, os professores apresentam uma atitude paradoxal: se bem que sejam
unanimes em concordar que a educagdo sexual faga parte da educagio integral do individuo e
Qque a escola deve cooperar com a familia nesta fungdo; se bem que concordem
maioritariamente que os professores sejam responsaveis nessa educagio e que ela deva ter

caracter obrigatorio na escola, indo de encontro aos interesses tematicos dos alunos, também




concordam maioritariamente com o facto de, mesmo com formagao continua, a abordagem de
temas de educagio sexual pelos professores dever (continuar a) ser facultativa.

Com tudo isto afinal, o que é que tem vindo a mudar de forma efectiva relativamente a
intervengdo dos professores na educagdo sexual dos jovens? Em ultima analise, quem ira
ensinar (fazer aprender) educagio sexual nas escolas portuguesas?

No fundo, e como ja discutimos anteriormente, quando nos referimos aos elementos
de inovagdo introduzidos pela educa¢do sexual, e neste caso, mais concretamente
relacionados com os valores e as atitudes, reparamos que ha um discurso que se repete mas
uma pratica que ndo o realiza. E do mesmo modo, volta a acontecer: a atitude face a
intervencdo da escola e dos professores na educagio sexual dos jovens ¢ favoravel, mas a
postura dos professores relativamente a abordagem do tema mantém que a decisdo para
intervir deva, em Gltima analise, continuar a ser uma op¢ao pessoal de cada professor.

Se a atitude global do professor € favoravel a intervengio da escola e dos professores e
se, mesmo com formagdo, o professor continua a achar que a sua intervengio ¢ de caracter
facultativo, percebemos que os percursos de formagdo ndo se traduziram «em novos modos
de pensar, de agir e de interagir» (Cf Barroso e Canario, 1999: 164), que o processo de
formagdo ndo foi «realmente efectivo», que ndo foi «assumido pessoalmente» e «encarado
como um investimento pessoal num projecto proprio de desenvolvimento pessoal e
profissional» (Cf. Patricio, 1992: 6).

Ja nos tinhamos referido as Teorias Implicitas ou Subjectivas sobre o pensamento do
professor, como uma area que nos pode ajudar a compreender melhor a componente pessoal e
psicologica dos processos de mudanga. Neste sentido, se o professor ndo ¢ um técnico que
executa instrugdes, mas um sujeito que processa informagio, que toma decisdes, que gera
conhecimento pratico, que possui as suas crengas, etc. (Cf Marcelo, 1999: 47), e que ao
mediar o curriculo projecta nele, quer a sua subjectividade, quer as crengas que compartilha
com os seus pares (Cf. Gimeno, 2000: 194), o desenvolvimento profissional do professor
passara pela mudanca nas dimensdes consideradas menos técnicas do ensino, nomeadamente,
naquelas que se encontram relacionadas com as atitudes, os valores, os principios, etc. (Cf.
Marcelo, op. cit.: 205).

Os percursos formativos dos professores passam necessariamente pelo
desenvolvimento da componente de desenvolvimento pessoal em programas de formagio

longos e continuados, numa perspectiva de formagdo permanente. E também aqui que €

Preciso investir.




CAPITULO 4

A PROCURA E A OFERTA DE FORMACAO CONTINUA EM EDUCACAO
SEXUAL NA REGIAO AUTONOMA DA MADEIRA

Neste capitulo apresentam-se e discutem-se os dados relativos as diferentes varigveis,
j& enunciadas no estudo, de caracterizagdo da procura e da oferta de formacio continua nesta
area, no que respeita a frequéncia da participagdo e da oferta de formacio, modalidades de

formag¢do, entidades formadoras, intervengdo da escola na organizacio da formacdo e

motivagdes destes professores para a frequéncia de formagio.

Quanto as ndo respostas, a sua propor¢io € bastante baixa, variando entre um minimo
de 0,6% (1 individuo) e um maximo pontual de 6,0% (10 individuos), sendo mais frequentes |
os valores proximos do minimo. Apenas numa questdo a percentagem de ndo respondentes |

atinge os 25, 7%, correspondendo a 43 individuos, situagio que sera oportunamente discutida.

1. A Procura de Formacéo Institucionalizada pelos Professores

1.1. Caracterizacio da participacio em ac¢des de formacio continua de ambito
geral

O Quadro 20 refere-se a distribuicdo dos professores segundo a sua frequéncia em
acgoes de formagdo continua em qualquer area de formagio.

Constatamos que a maiorta dos professores participa com bastante regularidade em
acgdes de formagio: 81,4 % (136 professores) realizam entre uma e sete acgdes de formagio
por ano — 8,4 %, 26,9 % e 22,8 % destes professores participam respectivamente em uma,
duas e trés acgdes de formagdio. E de notar ainda que 13,2 % dos professores realizam entre

uma e trés acgdes de formagdo por periodo lectivo, o que nos dd uma frequéncia de 3 a 9

acgles de formagdo por ano.




Quadro 20 — Distribui¢fio dos professores segundo a frequéncia em acg¢des de formagio continua
de Ambito geral

Frequéncia o Frequéncia
(N.° de Percentagem I:e ;(l) ‘:_:1?6;: (N.° de Percentagem
professores) ¢ professores)
1 5 3,0
2 11 6,6
Por periodo 22 132
3 5 3,0
Nio responde 1 0,6
1 14 8,4
2 45 26,9
3 38 22,8
4 15 9,0
Por ano ;
lectivo 136 81,4 5 12 72
6 : 1 0.6
. 1 0,6
Néo responde 10 6,0
Menos 6 36 2 B 2 1.2
frequéncia ’ Néo responde 4 2.4 |
Néo Néo responde o
responde 2 . 1.8 3 1,8
Total 167 100,0 167 100,0

1.2, Caracterizacio da participacdo em ac¢des de formacido continua de

professores em educacio sexual

O Quadro 21 e o Grafico 6 traduzem a distribui¢do dos professores quanto ao inicio da

‘ sua participagdo em ac¢des de formagdo em ES.

Quadro 21 - Distribuigfio dos professores
quanto ao inicio da sua participagio em
accdes de formagio em ES

_ Frequéncia
| (N.° de Percentagem
professores)
& Mmos del 08 58.7
{ ano 58,7%
Entre 1a2 37 222
anos )
Entre 3a 4 10 6.0
anos
Ha mais de 4 20 12,0
anos Menos de 1 ano @ Entre 1 a2 anos O Entre 3 a 4 anos
Total 165 98,8
Niio résponde 5 12 0 Ha mais de 4 anos 01 Nio responde
Total 167 100,0 :
- : Grifico 6 - Percentagem de professores segundo o inicio da
sua participaciio em ac¢des de formagio em ES
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O Quadro 22 e o Grafico 7 traduzem a distribuigdo dos professores segundo a

realizagdo da ultima acg¢do de formagdo em ES.

Quadro 22— Distribuigiio dos professores segundo
a realizaciio da ultima ac¢iio de formacio de
professores em ES 102% 1.2%

Frequéncia Percentagem

m Menosde 1 ano

Menos de 1

_ano e ] B0 @ Entre 1 a 2 anos
Entre 1 a2

Na ds

A0S B 17 10,2 [0 Néo responde
Nio
responde 3 ) b 88,6%
Total 167 100,0

~ Grifico 7 - Percentagem de professores segundo a realizagio
da altima accio de formacgio de professores em ES

Tratando-se de uma 4area de formagdo recente, 58,7 % dos professores da amostra
dizem ter iniciado a sua formag&o ha menos de 1 ano e 22,2 % entre 1 a 2 anos. Apenas 12 %
afirmam ter iniciado a sua formag@o h4 mais de 4 anos.

Interessante ¢ observar que, para além dos professores que iniciaram a sua
participagdo ha menos de 1 ano, o que coincide com a realizagdo da ultima formagdo, 30 %
dos professores respondentes que tém vindo a participar em acgdes de formagdo em educagio
sexual, fizeram formagdo no tltimo ano e 10,2% entre 1 e 2 anos. Isto quer dizer que temos
um grande grupo de professores, mais de metade, que iniciou recentemente, ha menos de 1
ano, a sua formagéo (mais de 58,7 %) e um outro grupo (sensivelmente os restantes, cerca de
40%) que, tendo realizado formagdo h4 mais tempo, tem procurado formagdo recente nesta

area, o que mostra a motivagdo destes professores para esta area de intervengdo curricular.

1.3. As motivag¢des dos professores para a frequéncia de accdes de formac¢io em
educacio sexual

1.3.1. Descrigéio das motivagdes dos professores

Observemos o Quadro 23 que apresenta a distribuigio dos professores segundo a

importancia dos motivos para a frequéncia de formagdo continua em educacio sexual.




Quadro 23 — Distribui¢fio dos professores segundo a importincia dos motivos para a frequéncia de

__formagfio continua em ES

B 3 2 2 5
= o = = - = g
S £ S £ £ £ 3 g g
z 2 & & & = & 2 =

E E E E =
VIFEIOSaSIOIEeGny . . g e % 455 BE W97 L D& 1@ 1000
proﬁs_slonals - T - D B
2-Obter créditos paraprogredirna o5 150 50 200 77 461 11 66 4 24 167 1000
carreira ”
3-Area que interessa pessoalmente 1 0,6 6 3,6 83 497 75 44,9 2 1:2 167 100,0
4-Responder 4s exigéncias 318 35 21,0 8 S5 41 246 2 12 167 1000
curriculares i
5-Ter mais a vontade na abordagem 1 0.6 6 36 55 329 103 617 2 12 167 100,0
dos temas com 0s alunos - - T
6-Contribuir para a formag#o - - 1 06 47 281 117 70,1 2 12 167 1000
integral do aluno
7-Oferta existente 80 47,9 58 34,7 24 144 2 1,2 3 1,8 167 100,0
8-Dava mais jeito em termos de
disponibilidade pessoal (horario, 77 46,1 56 335 31 18,6 = - 3 1,8 167 1000
dia, etc.)
9-Obrigatério na carreira fazer 55329 59 353 45 269 5 30 3 18 167 1000
formacdo
10-Dava mais contactos pessoais ¢ 5o 349 ) 371 40 240 4 24 3 18 167 1000
sociais
11-Dava mais expectativas em
relacfio ao formador ou aos 31 18,6 75 449 48 287 10 6,0 3 1,8 167 100,0
formadores
12-Temas, objectivos, contetidos e
metodologias iam ao encontro das 3 1,8 6 3,6 87 52,1 70 419 1 0,6 167 100,0

necessidades

Se analisarmos atentamente os dados do Quadro 23, entre as cinco variaveis
observaveis para a motivagdo intrinseca, pelo menos 94% dos professores classificam
motivos como Importante e Muito importante. Se quisermos colocar por ordem decrescente
de frequéncia de respostas os motivos classificados com Muito importante, podemos referir:
Contribuir para a formagdo integral do aluno - 117 professores (70,1%), Ter mais a-vontade
na abordagem dos temas com os alunos - 103 professores (61,7%), Desenvolver as
competéncias profissionais - 83 professores (49,7%), Area que interessa pessoalmente - 75
professores (44,9 %) e Os Temas, objectivos, conteiidos e metodologias iam ao encontro das
necessidades - 70 professores (41,9%).

Neste estudo constatamos, assim, que os motivos intrinsecos identificados pelos
professores como mais importantes se centram preferencialmente no desenvolvimento

integral do sujeito do aluno (motivo 6), seguido do investimento no processo de ensino-




aprendizagem, quer ao nivel da relagio professor/aluno no processo de ensino-aprendizagem
{motivo 5), quer ao nivel do desenvolvimento das competéncias profissionais (motivo 1). O
quarto motivo (3) mais importante centra-se, ao contrario dos dois anteriores, nio no
desenvolvimento profissional do professor, mas na dimensio pessoal do mesmo visto tratar-
se duma area que lhe interessa pessoalmente. Por Gltimo, o motivo 12 traduz um investimento
do sujeito na satistac@o das suas necessidades de formacio.

No que se refere as sete varidveis observaveis para a motivagio extrinseca, a
classificagdo dos professores relativamente aos diferentes motivos com Importante e Muito
importante ¢ bastante heterogénea, havendo dois motivos apenas que se destacam na
categoria Muito importante, nomeadamente, Dava mais expectativas em relagdo ao formador
ou formadores, (70 professores, cerca de 41,9%), seguido de Responder as exigéncias
curriculares (41 professores, cerca de 24,6%). Se quisermos colocar por ordem decrescente
de frequéncias de respostas os cinco motivos classificados com Muwito imporiante e
Importante, podemos referir: Dava mais expectativas em relagdo ao formeador ou formadores
(157 professores, cerca de 94%), Responder as exigéncias curriculares (127 professores,
cerca de 76,1%); Obler créditos para progredir na carreira (88 professores, cerca de 52,7%);
Obrigatorio na carreira fazer formagdo (50 professores, cerca de 29,9%); e Dava mais
conlactos pessoals ¢ sociais (44 professores, cerca de 26,4%).

Neste estudo, os motivos extrinsecos identificados pelos professores como mais
importantes centram-se preferencialmente em aspectos relacionados com a organizacio da
formagdo (motivo 11), o curriculo {(motivo 4), a gestdo da carreira (motivos 2 ¢ 9) e 0s
contactos pessoais e sociais (motivo 10).

Constatamos que apenas um pequeno numero de professores (entre 1 e 4) nfo

respondeu a todos os itens, sendo pouco significativo num total de 167 respondentes.

1.3.2. O grau de motivagiio dos professores’

Sendo a motivagdo uma variavel fedrica, precisavamos de uma escala que medisse o
srau de motivagio dos professores para a frequéncia de acgdes de formagdo continua na area
da educagio sexual.

As 12 varidveis observaveis operacionalizavam teoricamente os conceitos de
motivagdo intrinseca e de motivagdo extrinseca. Agrupando os itens criou-se respectivamente

iluas sub-escalas - cada uma das quais com 5 itens - relativamente as quais foi avaliada a

“ Ui descrigio mais detalbada dos procedimentos estatisticos encontra-se no Cap. | Metodologia da Parie 1V,




consisténcia interna. Os melhores valores obtidos para os Alpha de Cronbach conseguindo
um numero idéntico de itens nas duas sub-escalas foram, respectivamente, 0,63 e 0,75 (ver
Sub-escalas da Motivagdo, Anexo 4).

De seguida foram calculadas as pontuagdes médias para cada individuo, as quais
podem ser incluidas em quatro classes de intervalo que definimos com igual amplitude e que
incluem os valores continuos entre 1 e 4: [1- 1,75[; [1,75-2,5[; [2,5-3,25]; e [3,25-4,0]. As
novas categorias da escala definidas para os intervalos referidos sdo, respectivamente, Muito
baixo, Baixo, Médio e Elevado.

Se considerarmos a pontuagio média global, podemos dizer, com base na
interpretagdo do Quadro 24, que este grupo de professores apresenta uma motivagdo
intrinseca elevada, com uma pontuagio média de 3.,5; a motivagdo extrinseca revelou-se

baixa, com uma pontuagio média de 2,2.

Quadro 24 - Estatistica das sub-escalas da motivagio

& MI ME
Respondentes 166 165

~ Néo responde 1 2

“Média 34985 21767

" Desvio Padrio =35937_ ,55575 a

“Minimo ) 240 1,06
Maximo 400 360

MI - Moliva¢§o intrinseca; ME — Motivaca”16 extrinseca

A distribui¢do dos professores segundo o grau de motivacdo intrinseca esta traduzida

no Quadro 25.

Quadro 25 - Distribui¢do dos professores
segundo o grau de motiva¢iio intrinseca

Frequéncia Percentagem

Médio 3 1,8
“Elevado ! 26,3
Muito elevado 119 " 1n3
Nio responde - 1 0,6
Total " 167 100,0

Constatamos que a maioria dos professores, 119, apresentam um grau de motivagdo

intrinseca muito elevado, seguido-se 44 professores que o apresentam elevado; apenas trés se

situam na categoria Médio.




O Grifico 8 traduz em percentagem o numero de professores segundo o grau de
motivagdo intrinseca: percebemos que o grau de motivagdo foi muito elevado para cerca de
71,7% dos respondentes; apenas para 3 professores (1,8%) o grau de motivagio intrinseca é

médio.

Percentagem
Y

(%)
(=] (=]
' |

Médio Elevado  Muito elevado Niao responde

Grau de motivagiio intrinseca

Grifico 8 — Percentagem de professores segundo o grau de motivagiio intrinseca

A distribuigdo dos professores segundo o grau de motivagio extrinseca esta traduzida
no Quadro 26.

Quadro 26 - Distribuiciio dos professores segundo
g o grau de motivaciio extrinseca

{ _ Frequéncia Percentagem
Baixo 59 3 5’ 3
Médio 81 485
Elevado 23 13.8
Muito elevado 3 1.8
Nio responde 1 0,6
Total 167 100,0

Percebemos que ao contrario da motivagio intrinseca, a categoria mais representada é
a Média com 81 professores seguida da baixa com 59 professores.

O Grafico 9 traduz a mesma distribuigio dos professores mas em percentagem
segundo o grau de motivagdo extrinseca: percebemos que cerca de 48,5% e 35,3% dos

respondentes apresentam um grau de motivagdo extrinseca médio e baixo, respectivamente;

13,8% dos professores encontram-se na categoria com um grau de motivagio elevado.




Percentagem
w £ oy
& & S

‘

[
[=]
!

Baixo Médio Elevado  Muito elevado Nio responde

Grau de motivag¢iio extrinseca

Grifico 9 — Percentagem de professores segundo o grau de motivacio extrinseca

1.3.3. Comentario final

A maior parte dos autores que tém realizado trabalhos sobre a motivagio dos
professores enfatiza a importincia dos incentivos intrinsecos, em relagio aos extrinsecos.
Diversos autores defendem que o maior incentivo para os professores é a satisfacio de
trabalhar com os alunos, contribuindo para o seu desenvolvimento (Bloland e Selby, 1980;
Farber, 1982; McLaughlin er al., 1986; Prick, 1989; Sederberg e Clark, 1990; citados por
Jesus, 2000: 74). Por exemplo, Prick (1989: 367), chegou & seguinte conclusdo: «general job
satisfaction is primarily determined by job content: teaching and other activities with pupils.
The other job aspects do not seem to play as prominent role and do not differ much in

importance» (ibid.).

2. A Oferta de Formacio Institucionalizada

2.1.Modalidades de formac¢io continua

O Quadro 27 traduz a distribuigdo dos professores segundo a modalidade de ac¢do de

formagdo continua que tem frequentado com maior regularidade.
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Quadro 27 - Distribui¢io dos professores segundo a
modalidade de acciio de formacio continua
que tém frequentado com maior regularidade

Frequéncia  Percentagem

Conferéncia 16 9,6

Seminario - 3 1.8

Jornadas n 2 R i,-2

Curso até 25 horas _ 90 539
~ Curso com mais de 25 horas 99 132
Formagdo especializada a1 126
 Oficina de formagdo 9 54

Outra modalidade 318
" Nio responde R 1 06

Total 167 100,

A modalidade de acgéo de formagdo continua que os professores tém frequentado com
maior regularidade tem sido o curso até 25 horas (ver Quadro 27), opgdo escolhida por 90
professores, o que representa 53,9 % dos professores respondentes (pois ha 1 professor que
nao responde). Apenas 22 professores, 13,2 %, dizem ter frequentado com maior regularidade
formagdo mais prolongada, neste caso na modalidade de curso com mais de 25 horas. A
formagdo especializada vem em terceiro lugar indicada por 21 professores (12, 6 %), seguida
da conferéncia com 16 professores (9,6 %) e da oficina de formagdo com 9 professores (5,4
%). Mais distanciados ainda estdo as modalidades seminario e jornadas.

Sobre o curso de formagdo, Marcelo afirma ndo existir «modelo de formagdo com
maior tradi¢do e reconhecimento do que os cursos de formagdo. Durante muito tempo, os
cursos foram sinonimo de formagdo de professores» (1999: 177),

Ainda hoje, nesta area de formagio, continuamos a constatar que a percentagem mais
elevada de actividades de formago desenvolvidas pelas diferentes institui¢des dizem respeito

aos cursos de formacio.

2.2. Entidades formadoras

Observemos o Quadro 28 que traduz a distribuigdo dos professores segundo a segundo
a entidade formadora/organizadora das acgdes de formagdo que os professores tém

frequentado com maior regularidade
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Quadro 28 — Distribuigiio dos professores segundo a entidade formadora/organizadora das acedes de
_formaciio que os professores tém frequentado com maior regularidade

Frequéncia ~ Frequéncia
(No de (N° de
A professors)  Percentagem professors)  Percentagem
S.R.E e Associagdo para o
Planeamento da Familia 2] 12,6
S.R.E e Subcomissio de o
Educagfio da Comissdo de Luta 6 3,6
_Contraa S.ID.A. ) ) ) . o
Subcomissio de Educagdo da
Comissiio de Luta Contra a 5 3,0
SIDA ) . . o
Sindicato dos Professores da
Madsita B 61 36,5 - )
Sindicato Democratico dos
Professores da Madeira 50 29.9
Outra entidade APPI _ 2
_Comissdo de formagdo 16 9.6
Direcgdo regional da
educagéo - . T 0,6
23 138 1SE.C. 1 06
Nicleos de estagio de
_EF. 1 0.6
SR.AS. 1 3 0,6
) ) ] B Diversas 1 0,6
Néo responde 1 0,6
Total ' 167 100,0

'SER - Secretaria regional de Educagéio, APPI — Associagdo Portuguesa dos Professores de Inglés; S.R.A.S. — Secretaria
Regional dos Assuntos Sociais; E.F.- Educagdo Fisica; 1.S.E.C. — Instituto Superior de Economia e Contabilidade.

Pela  andlise do Quadro 28, verificamos que as trés entidades
formadoras/organizadoras das ac¢des de formagio que os professores tém vindo a frequentar
com maior regularidade sdo os Sindicatos de Professores, ou seja o Sindicato dos Professores
da Madeira, com 36,5 % (61 professores) e o Sindicato Democratico dos Professores da
Madeira com 29,9 % (50 professores), e a Secretaria Regional de Educagdo em parceria com
a Associagdo para o Planeamento da Familia referida por 21 professores, cerca de 12,6 % da
amostra. A op¢do Qutra entidade abrange ainda 23 professores, 13,8 % das respostas, sendo a
mais nomeada, por 15 professores, a comissdo de formagdo da escola, que representa cerca de
9% das respostas.

Constatamos, assim, que sdo as associagdes profissionais de professores as mais
representadas, seguidas pela propria Secretaria Regional de Educacdo em parceria com a
Associagdo para o Planeamento da Familia, que é uma organizacdo ndo governamental com
intervengdo na area da educagdo sexual h4 ja algumas décadas, como referido anteriormente

neste trabalho.
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As institui¢des do ensino superior, ao contrario do que esta estabelecido na Lei de
Bases do Sistema Educativo e no Regulamento Juridico da Formagdo Continua, ndo tém
vindo a assegurar qualquer acgio de formagdo continua nesta area na RAM; encontram-se
literalmente ausentes.

Na organizagio da formagio para os professores apercebemo-nos da participagdo
importante das Comissdes de Formagio das escolas (ver Quadro 29 seguinte), pois 94
professores, cerca de 56,3 % da amostra, afirmam ter frequentado com regularidade a

formagéo em educagdo sexual organizada pela Comissdo de Formagéo da sua escola.

Quadro 29 — Distribui¢io dos professores segundo as acgdes
de formacio que frequentaram organizadas pela Comissio
de Formacio da escola

o i Frequéncia Percentagem
Siﬂ] 9 4 5 6, 3
Nao 69 41,3
~ Néo responde 4 24
Total 167 100,0

Nesta perspectiva, a formagio centrada na escola traduz-se por uma vertente
institucional em que os professores se organizam para promover a sua propria formagdo,
solicitando-a através da Comissdo de Formagdo da escola, por exemplo, aos Sindicatos, as
entidades formadoras que mais tém contribuido para a oferta de formagio nesta area. Trata-
se, pois, como atras defendemos, concordando com Formosinho, de uma perspectiva de
formagéo centrada na escola, de base organizacional e ndo metodologica (Cf. Formosinho, op.
cit.: 1991; 249).

Quanto a relevancia das entidades formadoras para a pratica profissional dos
professores (ver Quadro 30), constatamos dois aspectos muito interessantes: por um lado, um
grande numero de professores resistem a esta questdo optando por ndo responder, talvez por
ndo quererem comprometer-se (43 professores ndo respondem, o que representa cerca de
25,7% da amostra); por outro lado, as respostas dos professores a esta questdo vAo no mesmo
sentido, sensivelmente, das respostas realizadas quando fazem a opgdo pela entidade
formadora que mais regularmente frequentaram. Acrescendo-se ainda o facto de cerca de
50% da populagdo ter iniciado a formacdo no ultimo ano, o que a acha-la relevante, ndo tem

possibilidade de a comparar com outra, pensamos que estes resultados deverdo ser pois

relativizados




Quadro 30 - Distribui¢iio dos professores segundo as entidades formadoras
que foram mais relevantes para a pritica profissional

Frequéncia Percentagem

SRE e Associagiio para o Planeamento da

Familia 20 12,0

SRE e Subcomissio de Educagio da

Comissdo de Luta Contra a S.I.D.A. 5 3,0
Subcomissio de Educagio da Comissdo

de Luta Contra a S.I.D.A 6 3.6
Sindicato dos Professores da Madeira 42 25.1
Sindicato Democratico dos Professores da

Madeira 44 263

Outra entidade 7 42 B

Nio responde 43 257

Total 167 1000




CAPITULO &

A FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES
COM RELEVANCIA PARA A PRATICA PROFISSIONAL

1. Descriciio das Representac¢des da Formacio Frequentada

Podemos observar os dados do Quadro 31.

As variaveis observaveis operacionalizadas pelos vinte e trés itens referem-se a
diferentes pardmetros da formacio frequentada, nomeadamente, a elaboragio e organizagio
do programa de formago (itens 2, 14 e 18); a consecugdo dos objectivos da formagéo (itens 1
e 23); as componentes de formacao (itens 4, 9 ¢ 10); as estratégias desenvolvidas (itens 3, 6,
11,12, 13, 16, 20 e 22); a documentagio disponibilizada (item 5); o objecto ¢ a adequagio do
processo de avaliaglo (itens 8 e 19); o desempenho dos formadores (itens 7, 17 e 21); e as
expectattvas (item 15).

Para facilitar a descri¢do e interpretagfio dos resultados vamos realizar uma abordagem
seguindo os diferentes pardmetros, ja& mencionados, separadamente. De qualquer modo,
adoptamos a seguinte metodologia: serdo discutidos os resultados das diferentes variaveis
agrupando os aspectos mais conseguidos e 0s menos conseguidos da formagio.

O critério constituiu-se, no primeiro caso, pelos itens cuja soma das percentagens
iguala ou ultrapassa os 80% dos respondentes. No caso de os itens estarem redigidos na forma
favoravel, as percentagens referem-se ao Concordo e ao Concordo totalmenie; no caso de os
itens estarem redigidos na forma desfavoravel, as percentagens referem-se ao Discordo e ao
Discordo totalmente. O valor escolhido para a percentagem, de 80%, corresponde ao valor
minimo comum encontrado para a maioria de cada par das categorias mencionadas, e que
satisfazia a metodologia adoptada.

No segundo caso, sera discutida a dispersfo das respostas pelas cinco categorias,

assim como a percentagem de ndo respostas.




Quadro 31 - Distribuicdio dos professores segundo a sua opinifio sobre a formacio frequentada
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Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. %

1-Os objectivos da formag&o foram
adequados as necessidades individuais 2 A2 7 42 1 06 118 70,7 27 162 12 7,2 167 100,0
de formagéo _

2-0 programa da(s) acgdo(des) de
formac&o estava bem organizado

3-As situagdes de formagfo foram
exploradas numa perspectiva de
paralelismo com as situagdes da pratica
profissional ‘ ) B B B -
4-Foi uma formagfo muito teérica 9 54 124 743 2 1.2 25 150 5 30 2 1.2 167 1000
5-A documentagéo distribuida foi de

- - 5 30 1 06 126 754 35 21,0 - - 167 1000

2. 12 7 42 1 06 114 683 39 234 4 24 167 1000

grande utilidade 1 -.0’6 18 10,8 ) I 0,6 104 62,3 41 246 2 1,2 167 1000
6-AS metodologias participativas e 2 12 10 6,0 1 06 95 56,9 57 34,1 2 12 167 100,0
activas foram as mais utilizadas ) . -

7-Os formadores eram competentes 1 06 8 48 - - 76 455 80 479 2 12 167 100,0

Phamlaiowalimdafcidivepedds « 3¢ 3 @3 72 30 180 2 12 8 48 167 1000
sobre os dados finais i =

9-A articulagéo realizada entre os
objectivos e os contetidos de ESeosde 7 4.2 83 49,7 10 6,0 57 341 6 3,6 4 24 167 1000
cada érea curricular foi muito superficial
10-A formagéo proporcionou um 6ptimo
espago de andlise das crengas,das 2
atitudes e dos valores do professor em
relagéo 4 sexualidade
11-As estratégias pedagogicas foram
diversificadas e adequadas aos objectivos 1 0,6 13 78 1 06 95 56,9 54 323 3 1,8 167 1000
que se pretende que os alunos atinjam
12-A experimentagfo conjunta de
situagdes pedagdgicas foi reduzida
13-A reflexfio sobre as situagdes
educativas foi pontual
14-O programa da formagfo j4 estava
definido antes de se iniciar a formagdo
15- A(s) acgdo(des) de formagéio
foi(foram) ao encontro das expectativas
16-Realizou-se o acompanhamento
durante a formago da implementagiode 4 24 58 347 23 138 64 383 11 66 7 42 167 100,0
projectos de ntegragfio da ES na escola
17-Os formadores criaram boas relages
com os formandos
18-Os formandos participaram na
elaboragdo do programa de formagéo
19-O processo de avaliagéio foi adequado
aos objectivos propostos -
20-Durante a formagéo elaboraram-se
projectos de ES a implementar nas 9 54 50 299 14 84 64 383 25 150 5 3,0 167 1000
escolas
21-Os formadores preocuparam-se em
responder as necessidades dos 3 1,8 5 30 - - 9 575 61 36,5 2 1,2 167 1000
formandos
22-0O formador realizou demonstragdes
acompanhadas de comentérios sobreos 1 0,6 11 6,6 8 48 96 57,5 47 28,1 4 24 167 1000

: processos seguidos na formacéo

i 23-A formagdo contribuiu para o

‘ desenvolvimento profissional

1,2 183 108 1 06 94 563 50 29,9 2 12 167 100,0

7 42 110 659 4 24 40 240 3 1,8 3 1.8 167 1000

4 24 79 473 6 3,6 68 40,7 6 3,6 4 24 167 1000

- - 10 60 13 78 121 725 16 96 7 42 167 1000

3 18 14 84 - - 84 50,3 64 383 2 12 167 100,0

i

0,6 1 06 1 06 68 40,7 93 557 3 1,8 167 1000

4.8 93 55716 96 29 174 14 84 7 42 167 1000

o

12 7 42 15 90 100 59,9 38 22,8 5 3,0 167 1000

1 06 4 24 - - 78 46,7 82 49,1 2 12 167 1000




Representaciio sobre os aspecios mais conseguidos:

Relativamente aos objectives de formaciio, 145 professores (86,9%) concordam ou
concordam totalmente com a sua adequagfo as necessidades individuais de formacio, sendo
peremptorios (160 professores, cerca de 95,8%) quando concordam ou concordam totalmente
com o facto de a formagao ter contribuido para o seu desenvolvimento profissional.

Sobre a organizacio do programa das ac¢des de formagio, a maioria concorda, e
alguns concordam totalmente, com a sua boa organizagio (161 professores, cerca de 96,4%).

A grande utilidade da documentacio distribuida foi reconhecida por 145
professores, cerca de 86,9%, que concordam ou concordam totalmente com o item.

No que se refere ao caracter tedrico da formacfio, 133 professores (80%) discordam
do facto de se ter tratado de uma formagfo muito tedrica; de qualquer modo, ha ainda 30
professores que afirmam o contrario. Todavia, neste caso, praticamente todos os professores
emitiram a sua opinido, respondendo ¢ integrando-se nas quatro categorias que o permitiam,

A componente de desenvolvimento pessoal, no que se refere a analise das crengas,
das atitudes e dos valores do professor em relagdo a sexualidade, parece ter integrado a
formag&o, pois 144 professores (86,2%) concordam (94) ou concordam totalmente (50) com o
respectivo item.

De oito varidveis observaveis relativas as estratégias, quatro enquadram-se nos
aspectos da formagdo mais conseguidos, nomeadamente;

- A organiza¢iio de procedimentos isomorficos parece ter estado presente ho
desenvolvimento das actividades, pois 153 professores (91,7%) concordam (114) ou
concordam totalmente (39) com o item 3.

- O recurso a metodologias participativas e activas tem a concordincia de 152
professores (91%).

- Sobre a aplica¢iio pritica das estratégias pedagégicas desenvolvidas em ambiente
de formagdo, 149 professores (89,2%) concordam (95) ou concordam totalmente (54) com
essa possibilidade.

- As demonstragcies acompanhadas de comentirios realizadas pelo formador
sobre 0s processos seguidos na formagdo tém também a concordancia da maioria dos
professores respondentes: 143 professores (85,6%) concordam (96) ou concordam totalmente
{17) com o recurso a esta estratégia.

-Relativamente ao processo de avaliagio, 138 professores (87,2%) concordam ou

concordam totalmente com a sua adequagio aos objectivos propostos.




-Sobre a competéncia dos formadores, as boas relagdes que estabeleceram com os
formandos e a sua preocupagio em responder is necessidades dos mesmos, a larga maioria
dos respondentes, respectivamente, 156, 161 e 157, concordam ou concordam totalmente com
o desempenho referido.

-Quanto as expectativas, 148 professores concordam ou concordam totalmente que a
accdo ou as acgdes frequentadas foram ao encontro das suas expectativas.

Representaciio sobre os aspectos menos conseguidos:

No que se refere 4 elaboracdio do programa de formacgio, 137 professores, cerca de
82,1%, reconhecem que o programa de formacdo ja estava definido antes de se iniciar a
respectiva acgdio. E interessante verificar que 13 respondentes dizem ndo saber ou ndo ter
opinido, isto €, ndo sabem se o programa ja estava definido ou nio, mas também ndo sabem
se entretanto foi definido na formagdo. Possivelmente nfio se aperceberam da sua definicéo
anterior ao desenvolvimento das actividades.

Quando a afirmagfio surge com o sentido inverso, isto ¢, de serem os formandos a
participar na elaboragio do programa de formagdo, é curioso notar a maior dispersio das
respostas, pois, apesar de a maioria (101 professores, cerca de 60,5%) discordar ou discordar
totalmente, 43 professores acham que contribuiram para a sua elaboragiio. Também aqui o
numero de respondentes que ndo sabem ou ndo tém opinifio ¢ elevado.

No ambito cientifico-pedagogice, no que se refere a sexualizagio dos curricila,
apesar de a maioria dos professores (90, cerca de 53,9%) discordar da superficialidade da
articulagio realizada entre os objectivos e os conteidos de ES e os de cada Area
curricular, as opinides sio heterogenias, pois existem 63 professores (37,7%) que
concordam (57) ou concordam totalmente (6) com a afirmagiio e dez professores que nio
sabem ou nio tém opinifio (6%).

Como atras ja referimos, das variaveis observaveis relativas as estratégias, metade, ou
sefa quatro, enquadram-se nos aspectos da formagio menos conseguidos, nomeadamente:

- & experimentacio conjunia de situacdes pedagogicas é percebida como reduzida:
apesar de 117 professores (70,1%) discordarem (110) ou discordarem totalmente (7), 43
professores (25,8%) tém a represeniacio de que se tratou de uma estratégia pouco utilizada,

- Acerca da estratégia reflexiio sobre as situacdes educativas, a opinifo dos
professores ¢ bastante dispersa, pois 74 professores (44.3%) afirmam ter sido um recurso
usado pontualmente, enquanto 83 professores (49,7%) discordam dessa representagio.

- A dispersdo dos professores pelas diferentes categorias continua relativamente ao

acompanhamento, durante a formac#o, da implementacio de projectos de integracgio da




educaciio sexual na escola: 75 professores (44,9%) afirmam ter havido acompanhamento dos
projectos, 62 professores dizem ndo ter havido acompanhamento dos mesmos, posicionando-
se a maioria dos respondentes na categoria Concordo e Discordo, respectivamente. Ha
realmente um elevado nimero de professores que nfio sabem ou que nio tém opiniéo.
traduzindo talvez um desconhecimento do professor em relagio ao que podera ser esperado
num acompanhamento de projectos na escola.

- O mesmo acontece com a elabora¢iio de um produto final na formacio: 89
professores (53,3%) concordam com a elaboragio de projectos de educacdo sexual a
implementar nas escolas e 59 professores (35,3%) discordam da utilizacfo de tal estratégia.
Continuamos com a agravante de 14 professores respondentes (8,4%) ndo saberem ou ndo
terem opinido sobre o recurso a esta estratégia na formagfo, o que parece nio ter constituido
uma situacdo de formagdo muito explicita para estes professores.

- No que respeita ao facto de a avaliacfio realizada incidir apenas sobre o produto
final, 115 professores (65,9%) discordam ou discordam totalmente, enquanto 32 professores

(19,2%) concordam com o objecto de avaliagfio referido.

2. Representacio Glebal da Formacio

Precisavamos de construir uma escala que medisse a representagio dos professores
sobre a formagdo frequentada com relevéncia para a sua pratica profissional.

A escala foi operacionalizada através de 23 itens referenciados teoricamente a uma
orientagdo conceptual pratica e social-reconstrucionista. De seguida foi avaliada a sua
consisténcia interna, tendo sido obtido um Alpha de Cronbach de 0.83 {ver anexo 4, Irscala
da Representa¢do da Formagdo). A representagio global resultou das pontuagdes médias
obtidas pelos sujeitos, as quais se distribuiram por cinco classes de igual amplitude que
incluem os valores entre 1 e § - [1,0-1,8]; [1,8-2,6[; [2.6-3,4[; [3,4-42[, e [4,2-5,0]. As
categorias da nova escala, definidas para os intervalos referidos sdo, respectivamente,
representagdo muito negativa, negativa, intermédia, positiva e muito positiva.

O Quadro 32 e o Grifico 10 apresentam a distribuigio dos professores pelas diferentes
categorias, constatando-se que 127 professores, cerca de 76%, tém uma representagio
positiva da formagio relativamente ao modelo conceptual que propomos para a formacéo
continua de professores em educagiio sexual. E interessante constatar que o numero de

professores que ndo se define muito bem relativamente a formacdo que tiveram, categoria




Intermédia, ¢ sensivelmente o mesmo nimero que tem da formag@o um representagio muito

positiva.

Quadro 32 — Distribuigiio dos professores segundo
a representaciio global da formacio

Frequéncia Percentagem

Muito negativa 1 0,6
Negativa 1 06
Intermédia 15 9.0
Positiva 115 68,9 N
Muito positiva 35 210
Total 167 100,0
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Muito Negativa Intermédia  Positiva Muito
negativa positiva

Representaciio da formagio

Grifico 10 - Percentagem de professores segundo a representagiio global da formagiio

3. Comentario Final

Como constatamos anteriormente, a modalidade de formagdo que os professores
frequentaram com maior regularidade foi o curso, afirmado por 112 professores, cerca de
67,1% da populagdo.

Na realidade, os cursos tém caracteristicas muito definidas, nomeadamente, a presenca
de um professor ou formador que é perito no 4mbito do conhecimento disciplinar,
psicodidactico ou organizacional, e que determina o conteudo assim como o plano de
actividades do curso. Normalmente desenvolvem-se com uma grande clareza de objectivos,

08 quais incluem a aquisi¢do de conhecimentos e de competéncias (Marcelo, 1999: 178).

269




Assim, o objectivo das actividades, desenvolvidas em grupos numerosos de
professores e geralmente fora da escola, é o treino do professor para o dominio de
competéncias ja estabelecidas, ensinadas pelos especialistas (Oldroyd e Hall, 1991; citado em
Marcelo, op. cit.. 178).

Neste sentido, as necessidades de formacdio «sfio fortemente conotadas com uma
logica positivista», ndo sbé os dados sdo passiveis de serem identificados «utilizando
instrumentos “cientificos™», como a produgio de objectivos tem sentido como um «“produto
dos factos”, independentemente dos actores envolvidos na sua identificacio» (Correia, 1999;
12). A producio de necessidades de formagdo, realizada a priori numa ldgica tecnocratica do
trabalho, sobrepde-se & que deve ser construida em situagdio de trabatho, a partir das praticas
sociais desenvolvidas pelos actores intervenientes. Assim, «é esta dupla exterioridade da
formaco», relativa quer aos professores (como pessoas), quer as escolas (como
organizagbes), «que permite compreender a uniformidade da oferta, no que respeita a
modalidades, contetidos, duragio, etc.» (Barroso e Canario, 1999: 150).

Com tudo isto, e apesar de proporcionar uma oportunidade de reflexio sobre a pratica
profissional e permitir igualmente a qualificagio dos docentes, a modalidade curso de
formagio apresenta varios inconvenientes, pois podem ser demasiado tedricos, as op¢des sio
determinadas pelos organizadores, podem ndo reflectir as necessidades da escola ou nio ter
aplicagdes praticas na sala de aula, ignorar o saber-fazer do professor, ter um custo elevado,
ou exigir um compromisso a longo prazo (Bell, 1991; ibid.: 178).

As criticas vao, pois, no sentido do seu cardcter excessivamente tedrico, da pouca
flexibilidade no momento de adaptar aos participantes o programa elaborado a priori, de se
tratar de actividades individuais, e por isso com reduzidas possibilidades de impacto na
escola, assim como de ignorar o saber pratico do professor.

Ao interpretarmos os resultados obtidos, percebemos que apesar de o programa ja se
encontrar elaborado, os objectivos de formagio mostraram-se adequados as necessidades de
formagdo. O programa, bem organizado, duma formagao que parece ndo ter tido um caracter
tedrico «excessivor, enquadrou as diferentes componentes de formagfo, valorizando a de
desenvolvimento pessoal mas ficando aquém das expectativas no que se refere ao
desenvolvimento da componente cientifico-pedagogica, nomeadamente no trabalho de
sexualizagdo dos cwrricula. Pelo contrario, a documentagiio distribuida sugere uma grande
utilidade.

As estratégias de formacfio foram diversificadas, conseguindo-se procedimentos

isomorficos de formago, o recurso a metodologias participativas e activas, a aplicabilidade




na pratica de ensino das estratégias desenvolvidas em formagio ¢ o recurso a demonstragdes
acompanhadas de comentarios realizadas pelo formador sobre os processos seguidos na
formagdo.

Todavia, ha algumas estratégias que se encontram subvalorizadas no espaco da
formaglo, nomeadamente, a experimentagio conjunta de situaces pedagogicas, a reflexio
sobre as situagdes educativas, 0 acompanhamento durante a formagio da implementacdo de
projectos de integragdo da educacio sexual na escola, a elaboracio de um produto final e uma
avaliagdo fundamentalmente formativa, que incida nos diferentes momentos do percurso
formativo,

A melhoria da qualidade dos cursos de formagfo passa necessariamente por incluirem
uma apresentagdo da teoria sobre um determinado conteudo ou competéneia didactica,
recorrendo a modelagem ou demonstragdes de competéncias ou modelos, que devem ser
exemplificados através de videos e de casos, secundados pela pratica em situagdes simuladas
¢ de classe. As demonstragdes, que deverfio ser planificadas no microgrupo, podem ser
gravadas, o que, permitindo a observago e a auto-observagiio das praticas, constitui um
potente instrumento de feed-back. O que se pretende ¢ facilitar a conjungiio entre teoria e
pratica didactica de forma a permitir uma aprendizagem relevante no que diz respeito a
pratica. A assessoria durante a aplicagio ¢ também identificada como uma componente da
formag&o promotora de uma maior qualidade dos cursos de formacio (Joyce, 1980; citado em
Marcelo, 1999: 179).

Como discutimos anteriormente, apesar de a maioria dos professores (133 em 163 que
emitiram a sua concordéncia ou discorddncia) ndo ter achado a formacdo muito tedrica, 30
professores sdo dessa opinifo. De qualquer forma, o que queriamos realcar ¢ o facto de,
apesar de a representagdio ser concordante com uma componente teérica «nfo excessivay,
nada sabemos sobre a sua qualidade e relevincia relativamente a pratica. Alias,
oportunamente ja nos referimos & pertinéncia do recurso a outras metodologias no sentido de
se conseguir uma triangulacio dos dados recolhidos.

Portanto, a apresentagio da informagdo deve ir no sentido de favorecer a
comunicabilidade didactica, isto €, os processos de transmissio-aquisicio devem ser
facilitados e optimizados no sentido de se promover uma aprendizagem por recepgio

significativa. Se se cumprir uma série de condigdes, consegue-se uma aprendizagem
fou)

significativa relevante para a pratica através de um ensino expositivo (Marcelo e Estebaranz,

1992; Marcelo, ibid.: 180).




CAPITULO 6

AS ACTIVIDADES DESENVOLVIDAS E AS DIFICULDADES SENTIDAS
NO TRABALHO REALIZADOQ

Neste capitulo apresentam-se e discutem-se os dados relativos as diferentes variaveis
relacionadas com a representagio dos professores sobre o seu trabalho, J& enunciadas no
estudo: o impacto da formagdo no trabalho do professor, as dificuldades no desenvolvimento
das actividades de educago sexual, a avaliagio do seu desempenho e dos resultados das
actividades desenvolvidas ¢ os factores contextuais que se tém vindo a constituir-se em

dificuldades.

1. O Impacte da Formacgiio no Trabalho do Professor

Nao se pretende avaliar o impacto da formagéio, qualificando-o de bom ou de mau,
mas de perceber se houve ou ndio mudanca de pratica de ensino ao nivel das diferentes
actividades curriculares, assim como determinar o grau de impacto da formacio no trabalho
do professor.

Os propositos de conhecer, a montante, as areas curriculares onde se verificou um
maior ou menor impacto justifica-se pela necessidade de compreender, a jusante, as razdes
que levaram a mudanga, e contribuir assim, para a transformagio de factores limitantes, que

doravante possam influenciar positivamente a mudanga de pratica de ensino.

1.1. Descric¢iio do impacto da formacio

Podemos observar os dados do Quadro 33 seguinte, que apresenta a distribuigiio dos
professores segundo o impacto da formagéo nas actividades curriculares realizadas no ambito

do seu trabalho.




As variaveis observaveis operacionalizadas pelos onze itens referem-se a diferentes

actividades curriculares desenvolvidas no 4mbito disciplinar e ndio disciplinar e no espago de

complemento curricular.

Quadro 33 — Distribuiciio dos professores segundo o impacto da formagio nas actividades curriculares

Nenhum
impacto

5
&
<,

to

impac

Muito

Freq. % Freq. % Freq. % Freq.

impacto

Nio
responde

% Freq.

%

Total

Freq.

%

Actividades
curriculares
disciplinares

1-Alterou estratégias

pedagodgicas na propria
disciplina

25 15,0 104 62,3

29

17,4

1

4.8

2-Nas aulas passou a
direccionar sempre que
possivel, para a
discussio de temas, sem
planficagdo prévia

299

79

473

25

15,0

3,0

2

438

167

167

11000

1100,0

3-Passou a desenvolver
aulas, com planificacio
prévia, integradas no
curriculo

42

25.1

80

47,9

33

19,8

24

4-Passou a responder
com a vontade as
questdes dos alunos

17

10,2

61

36,5

61

36,5

20

12,0

167

5-Passou a organizar
projectos
interdisciplinares de

~ turma

64

38,3

62

37,1

24

14,4

3.6

11

6.6

167

100,0

Actividades

6-Alterou estratégias
pedagogicas na propria
area curricular

27

19,3

69

493

27

193

1.4

15

10,7

140

100,0

7-Passou a direccionar
sempre que possivel,
para a discussdo de
temas, sem planficagio
prévia

35

25,0

63

45,0

24

17,1

1.4

16

11,3

140

100,0

8-Passou a desenvolver

curriculares ndoactividades, com

disciplinares

planificagio prévia,
integradas no curriculo

29

20,7

58

414

33

23,6

2,9

16

113

140

9-Passou a responder
com 4 vontade as
questdes dos alunos

5,0

48

34,3

23

39.3

15

10,7

10,7

140

10-Passou a organizar
projectos
interdisciplinares de
turma

44

31,4

48

343

3

28

20,0

2,2

17

12,1

140

100,0

Actividades de
complemento
curricular

11-Passou a dinamizar
projectos de ES para
alunos (clubes, debates,
painéis, coléquios, na
hora da direccdo de
turma, etc.)

66

39.5

41

24.6

29

17.4

15

9,0

16

9.6

167

100,0

(3 )
~J
[ ]




Para facilitar a descri¢io e interpretagdo dos resultados vamos realizar uma abordagem
seguindo cada um dos trés tipos de actividades em particular, adoptando a seguinte
metodologia: serfo discutidos os resultados das diferentes varidveis transversal e
verticalmente, isto €, relativamente & linha e a coluna, destacando as duas categorias que
incluem um maior namero de professores e por outro lado a actividade que teve malor
impacto, assumindo como critério a frequéncia conjunta relativa as categorias Bastante
impacto e Muito impacto.

Impacto da formacio nas actividades curriculares disciplinares

A matoria das actividades teve algum impacto, seguido de nenhum impacto, bastante
impacto e muito impacto, havendo grande disparidade nas frequéncias dos itens incluidos em
cada uma das quatro categorias. Ora vejamos: as categorias Muwito impacio e Bastanie
impacto estao de tal forma sub-representadas que juntas reinem uma frequéncia inferior para
qualquer variavel & obtida na categoria Algum impacto, com excepcio de Passou a responder
com a vontade as questoes dos alunos, que acusa o maior impacto de todas as actividades,
pois para 20 professores ela teve muito impacto e para 61 bastante impacto. Por outro lado,
entre as categorias Nenhum impacto e Algum impacto, os valores sio bastante dispares, com
excepcdo de Passou a organizar projectos interdisciplinares de turma onde as duas
frequéncias sio similares, respectivamente, 64 ¢ 62 professores.

E interessante assinalar que um elevado nimero de professores (104, cerca de 62,3%)
alterou com algum impacto as estratégias pedagdgicas na prépria disciplina, sendo 30 (18%)
0s que alteram bastante ou muito essas mesmas estratégias

Todavia, se considerarmos o impacto da formagio no desenvolvimento de actividades
no ambito da disciplina que o professor lecciona, percebemos que apenas 37 professores
(22,2%) desenvolveram com bastante ou muito impacto actividades nas aulas, com
planificagio prévia, integradas no curriculo da sua disciplina, ficando 42 professores (25,1%)
que o ndo fizeram de todo e 80 (47,9%) que dizem ter havido apenas algum mpacto no
desenvolvimento destas actividades.

Quanto a abordagem da tematica numa perspectiva interdisciplinar, o cenario piora
relativamente ao espago disciplinar, pois nfo s6 sio menos os professores (30, cerca de 18%)
fjue dizem ter organizado projectos interdisciplinares de turma com bastante ou muito
impacto, como sdo em maior nimero {64, cerca de 38,3%) os professores que afirmam nio

ter havido nenhum impacto no seu trabalho a este nivel.




Impacto da formacie nas actividades curriculares nio disciplinares

No ambito das actividades curriculares ndo disciplinares, era solicitado o
preenchimento do questionario apenas aos professores dos 2.° e 3.° ciclos, visto serem estes
niveis de ensino os abrangidos pela reorganizacio curricular.

Todavia, o nimero elevado de ndo respostas levou-nos a pensar que muitas delas
podem referir-se a professores que estando a leccionar nestes ciclos de ensino ndo tenham
vindo a leccionar a &rea curricular ndo disciplinar, Assim, o elevado niimero de nio respostas,
sensivelmente o dobro da frequéncia obtida nos itens relativos as actividades curriculares
disciplinares, interfere numa discriminagio mais fina dos dados.

De qualquer modo, mesmo assim, observando-os atentamente, constatamos que as
percentagens relativas as diferentes categorias seguem o mesmo padriio anterior, havendo no
entanto um aumento do numero de professores que alteram com bastante e muito impacto
estratégias pedagogicas na propria disciplina, ou desenvolvem com bastante impacto a
tematica, com planificagio prévia, na sua area disciplinar ou interdisciplinarmente. Continua,
no entanto, a tendéncia anterior, de haver uma menor frequéncia de professores a abordar
com bastante impacto a tematica interdisciplinarmente do que ao nivel apenas da sua
disciplina,

Impacto da formacio nas actividades de complemento curricular

Ha aqui também um elevado nimero de ndo respostas, todavia a discrepancia dos
valores nas quatro categorias nio ¢ to elevada, pois, apesar de a categoria Nenhum impacto
dominar os resultados, ao contrario das anteriores (66 professores, cerca de 39,5%), a
frequéncia de professores nas categorias Bastante impacto e Muito impacto (44 professores,
cerca de 26,4%) iguala praticamente o numero de professores que dizem ter algum impacto

nestas actividades (48, cerca de 34,3%)).

1.2. Impacto global da formacao

A variavel tedrica grau de impacto foi operacionalizada através de 11 itens que 1o seu
conjunto constituiram uma escala com um alpha de Cronbach de 0,83 (ver no anexo 4, o que
se refere a4 Escala de impacto da formagio), o que corresponde a uma boa consisténcia
mnterna.

Uma vez obtidas as pontuagbes médias de cada sujeito, foram criadas quatro classes
de intervalo que incluiam as pontuagdes médias obtidas entre 1 e 4: [1- 1,75(; [1,75-2,5]; [2,5-
3,25]; e [3,25-4,0]. As categorias da escala definidas para estes intervalos, sfo,

respectivamente, muito baixo, baixo, médio e elevado.




O Quadro 34 e o Grafico 11 apresentam a distribuigdo dos professores segundo o grau

de impacto da formagdo no seu trabalho, constatando que para a maioria dos professores o

grau de impacto foi baixo (77 professores) ou muito baixo (45 professores). Apenas para 36

professores, o grau de impacto foi médio, constituindo cerca de 22% da populagdo.

Quadro 34 — Distribuigio dos professores
segundo o grau de impacto

Frequéncia  Percentagem
Muito baixo 45 26,9
Baixo 77 46,1
Médio 36 21,6
Elevado 3 1,8
Nio responde 6 3,6
Total 167 100,0
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Grifico 11 — Percentagem de professores segundo o grau de impacto da formagio

O Quadro 35 seguinte apresenta as pontuacdes médias obtidas pelo grupo de

professores nas actividades curriculares realizadas.

Comparando as pontua¢des médias obtidas pelos professores nas diferentes actividades

relativamente a média obtida.

curriculares, verificamos que o grau de impacto obtido foi sensivelmente o mesmo: para o
global das actividades curriculares realizadas (AC), 2,1; nas actividades curriculares
disciplinares (ACD), 2,1; e para as actividades curriculares disciplinares (ACD), 2,0. O desvio

padrdo, superior no Gltimo grupo de actividades traduz uma maior dispersdo das respostas
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Quadro 35 - Médias comparadas das escalas de impacto

da formagio B
AC ACD ACND

Respondentes 161 160 126
~ Nio respondentes 6 9 a1
Média 20833 20635 21222
Desvio padrio 054594  0,54095  0,56624
“Minimo 1.00 1,00 11,00
Miéximo 333 320 320

" AC - Actividades curriculares globalmente realizadas;
ACD - Actividades curriculares disciplinares;
ACND — Actividades curriculares ndo disciplinares

1.3. Comentario Final

Globalmente o impacto da formagio é baixo. No entanto, se nos ativermos a estatistica
descritiva, constatamos que ha um elevado nimero de professores que consegue responder
com mais a-vontade as questdes dos seus alunos e alterar as estratégias na sua propria
disciplina. Percebemos, pela representagdo dos professores sobre a formagdo, que tanto a
componente de desenvolvimento pessoal, no que se refere a analise das crengas, das atitudes e
dos valores do professor em relagdio a sexualidade, como o desenvolvimento de
procedimentos isomorficos, de estratégias pedagogicas com aplicagdo pratica ou de
metodologias participativas e activas, parecem ter integrado de forma efectiva a formagdo,
reflectindo-se na pratica de ensino do professor.

Todavia, se considerarmos, como temos vindo a defender, que a educagdo sexual em
meio escolar deve ser intencional, sistematica e continua, constatamos que o impacto da
formagio no desenvolvimento das actividades curriculares disciplinares e ndo disciplinares,
ou das de complemento curricular, fica muito aquém das reais necessidades dos jovens:
apenas 22% a 26,5% dos professores desenvolvem com bastante ou muito impacto
actividades nas aulas, com planificagdo prévia, integradas no curriculo, disciplinar ou
interdisciplinarmente; € 0 mesmo se passa no espago extra-aula.

O impacto da formagio pode ser melhorado se forem potenciados os aspectos menos
conseguidos da formag#o:

e Estando as necessidades de formagio relacionadas com a expectativa em
relagio ao desenvolvimento do trabalho, o programa de formagio previamente elaborado,
apesar de adequado as necessidades de formagdo inicialmente percepcionadas, ndo se pode

adequar a um desenvolvimento de competéncias profissionais que, sendo produzidas em
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contexto de trabalho, tém subjacentes necessidades formativas resultantes do desempenho da
propria fungdo. Por isso, a analise de necessidades deve acontecer em contexto de trabalho.

* No ambito cientifico-pedagogico, a sexualizacio dos curricula deve integrar as
actividades de formagio, pois a articula¢io realizada entre os objectivos e contetudos de ES e
os de cada area curricular ¢ essencial para o professor planificar as suas actividades, podendo
a elaboracfo de unidades didacticas constituir um produto final da formacio.

e Relativamente as estratégias de formacio, a experimentacido conjunta de
situagOes pedagogicas, a reflexiio sobre as situagdes educativas e o acompanhamento durante
a formagdo da implementagio de projectos de integracio da educaciio sexual na escola
deverdio ser trabalhados na formagdo em contexto de trabalho, integrando inclusive uma

perspectiva de avaliagfio formativa continuada.

A reflexdo sobre situagdes educativas, muitas vezes referenciada a uma pratica
passada, solitaria, e no a uma pratica partilhada com o formador e os outros participantes,
simulada na sala de formagdo ou na escola, nfo permite muitas vezes a critica e a mudanca de
esquemas e rotinas que regem a pratica empirica. Buchmann (1987, citado em Pacheco, 1999:
30) refere que «o conhecimento pratico circunscrito a uma pratica sem reflexio é um
conhecimento “sombrio”, pois resulta de uma aprendizagem semi-inconsciente que conjuga
habito, imita¢io e tradiciion; mas também é sombrio o conhecimento que resulta de uma
pratica que carece de um enquadramento conceptual perspectivado pela abordagem reflexiva
sobre a pratica que temos vindo a defender (Pérez Gomez, 1992; Schon, 1987, 1992;
Zeichner, 1992, 1993).

O mesmo se podera dizer relativamente 2 experimentagdo conjunta de situacdes
pedagogicas, que podem estar muito longe da conceptualizagiio shoniana que ja discutimos. A
experimentacdo centrada no grupo de formagio muitas vezes ndo ciia espacos individuais
para o professor sentir as suas proprias dificuldades - até porque o numero de participantes
nos cursos € normalmente elevado - o que se torna muito redutor. Partilhamos a perspectiva
de Ducros quando afirma que, embora uma estratégia de mudanga que se dirija aos
professores tomados individualmente seja menos eficaz do que uma estratégia dirigida &
equipa, «a formagio continua de professores nio pode ser reduzida a tal concepciio ou
climinar totalmente o alcance da formagio individualy, que se torna particularmente
importante se considerarmos as necessidades individuais dos individuos {citado em Rodrigues
¢ listeves, 1993 65).
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Por outro lado, se os professores formados nfdo encontrarem um ambiente de apoio,
mas ao mesmo tempo de exigéncia, para aplicarem o que aprenderam na formacfo, ndo
aplicam: «A auséncia de acompanhamento e supervisio que acontece em muitas regides do
pais € outra das barreiras ao envolvimento. Nem existe levantamento das escolas que se
envolvem ¢ que nio se envolvem, nem existem iniciativas por parte das DREs ou dos CAEs
para pressionar as escolas a cumprirem o que esta disposto»® .

Como constatamos a partir da caracterizagiio da oferta de formacio, a grande maioria
dos planos de formagio ficam-se pelo curso - com menos de 25 horas frequentado com
regularidade por 90 professores (cerca de 53,9%) e com mais de 25 horas frequentado por 22
professores (cerca de 13,2%) - o que corresponde ao primeiro nivel, o da iniciagio e
sensibilizagdo, deixando aquém a realizago de actividades nos niveis de aprofundamento e
inovagho e de desenvolvimento e mudanga curricular que pontuam a formacio com uma
dimensiio colectiva, profissional e organizacional. Se bem que mais de metade da populagio
tenha iniciado a formagfo nesta area ha menos de um ano (98 professores, cerca de 38,7%), o
que talvez justificasse o nivel I na formagdo, também ¢ verdade que muitos deles comegaram
a fazer formacio nesta area ha mais de quatro anos, o que justificaria modalidades de
formagdo mais ligadas a uma abordagem colectiva da pratica de ensino do professor.

Neste sentido, torna-se essencial salientar a importancia de entender os cursos de
formagéo como um ponto de partida, o inicio de uma trajectoria profissional que se continua
com outras modalidades, como a oficina de formagdo, o circulo de estudos ou o projecto.

Varios autores referem que uma das criticas geralmente feitas aos cursos de formacio
¢ 0 baixo impacto que tém na pratica. Ou seja, os professores dificilmente aplicam ou incluem
novas competéncias na sua pratica de ensino, ainda que estas tenham sido desenvolvidas
adequadamente durante os cursos (Marcelo, 1999: 180). Por mais ajustados que sejam 0s
objectivos de formagio as necessidades individuais de formacio referenciadas a um «perfil de
competenciasy (7. Pacheco, 1999: 146), o desenvolvimento de competéncias do professor
torna-se efectivo quando ¢ produzido em contexto, dai que Le Boterf lhe negue «um caracter
de universalidade, independente de sujeitos e contextos concretoss (C71994; citado em
Barroso ¢ Canario, 1999: 160). Opinigio partilhada, como vimos, por Demailly (Cf1987:61;
ihid.) e por Rolddo (C£1999: 107) quando afirmam que a competéncia se actualiza no proprio
trabalho, que ¢ parte integrante do desempenho. Assim sendo, somos levados a afirmar, mais
uma vez, a importancia da escola como lugar decisivo da aprendizagem profissional dos

professores. A eficacia da formacdo nfo se compadece com formagdes realizadas em

“ Memorando enviado pela APF, em Setembro de 2003, 4 Senhora Secretdria de Estado da Educagio.




contextos exteriores a escola, 0 que nos leva a defender uma «formagio centrada na escolay,
ndo como uma orientagdo mas como uma metodologia, onde o professor seja o sujeito da sua
tormagdo, que participe na planificacio, execucdo e avaliagdo da sua formagio e que sgja
visto de uma forma colectiva integrado nos seus grupos profissionais e na instituicio escolar
(Cf Formosinho, 1991: 248). A formagao ndo se constroi por acumulagio de qualificagdes,
de cursos, de conhecimentos e de téenicas, mas sim através de «um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de (re)construgio permanente de uma identidade pessoal»y (Novoa,
1991: 23).

De qualquer forma, ha algumas actividades que, ao fazerem parte de um curso de
formagéo, cuja duragio ¢ normalmente limitada, podem contribuir para o aumento do
conhecimento e competéncia profissionais segundo a perspectiva que temos vindoe a defender.
Alids, Bolam (1988; citado em Marcelo, op. cit.. 181) mostra que o possivel impacto
(mudangas no ensino) esta muito relacionado com o tipo de actividades que se incluem no
curso. Que as actividades de desenvolvimento profissional tém um elevado impacto na
mudanga do ensino quando a aprendizagem «gerada pelos participantes e/ou colegas» se
centra nas «competéncias para a acgdo» através de actividades que incidam na «pratica em

laboratorio com feedback» ou «na aplicacio de feedback no trabalhos,

2. Dificuldades Sentidas na Pratica Pedagégica

2.1. Descrigio das dificuldades

As variaveis observaveis operacionalizadas pelos dez itens referem-se a dificuldades
experimentadas em diferentes tarefas do trabalho docente, nomeadamente, na preparacio das
actividades (itens 1, 2, 3 e 4); na execucdo das mesmas em sala (itens 5, 7, 9 e 10); e na
execucdo de actividades no espago extra-sala (itens 6 ¢ 8). Para facilitar a descriciio e
interpretacdo dos resultados vamos realizar uma abordagem seguindo cada um dos trés
diferentes niveis de tarefas, adoptando-se a seguinte metodologia: serfio discutidos os
resultados das diferentes variaveis transversal e verticalmente, isto ¢, relativamente a linha e &
coluna, destacando-se as duas categorias que incluem um maior nimero de professores, assim
como as duas actividades em que os professores tém major dificuldade, assumindo como
critério a frequéncia conjunta relativa as categorias Bastante dificuldade e Muita dificuldade.

De notar que nos casos em que a formagio teve impacto nulo os professores em causa

ndo responderam a estes itens, dai o elevado nimero de nio respostas.




O Quadro 36 seguinte, apresenta a distribuigio dos professores segundo  as
dificuldades sentidas no desenveolvimento do seu trabalho.

Globalmente os professores situam-se em maior numero na categoria Alguma
dificuldade, seguindo-se Nenhuma dificuldade, Bastante dificuldade e Muita dificuldade, com
excepeao da variavel Lixpresséio oral sobre temas de sexualidade humana, onde a maioria dos
professores dizem ndo ter nenhuma dificuldade (80, cerca de 47,9%). As frequéncias dos
itens obtidos para cada uma das quatro categorias sio bastante dispares, estando as categorias
Mhuita dificuldade e Bastante dificuldade de tal forma sub-representadas que juntas retiinem
uma frequéncia inferior para qualquer variavel a obtida na categoria Alguma dificuldade.

Ao nivel da preparacio das actividades, a Abordagem interdisciplinar é aguela em
que os professores revelam ter maior dificuldade - pois, ndo $6 sio mais os professores que

dizem ter bastante dificuldade (26, cerca de 15,6%) e muita dificuldade (6 professores, cerca

de 3.6%), como dos quatro itens relativos & preparacdo das actividades & aquele onde menos
professores dizem néo ter nenhuma dificuldade - seguida da /negragdo de temas de educagdo
sexual na drea curricular, onde 24 professores dizem ter bastante ou muita dificuldade.

Ao nivel da execucdio em sala, a dbordagem de questdes ou temas onde se sente
poico a-vontade é aquela em que os professores revelam ter maior dificuldade - pois, ndo s6
$d0 mais os professores que dizem ter bastante dificuldade (18, cerca de 10,8%) e muita
diticuldade (5 professores, cerca de 3,0%), como dos quatro itens relativos a execucio das
actividades ¢ aquele onde menos professores dizem niio ter nenhuma dificuldade) - seguida da
Gesido das atitudes ¢ valores dos alunos em relagdo a sexualidade, onde 12 professores
dizem ter bastante ou muita dificuldade.

E interessante constatar que € no desenvolvimento de actividades de complemento
curricular que os professores dizem ter mais dificuldade, pois é nas actividades de
Dinamizagdo de projectos para a comunidade educativa e de Desenvolvimento de projectos
de complemento curricular que as categorias Bastante dificuldade e Muita dificuldade tém

uma maior frequéncia de professores, respectivamente, 49 (29,4%) e 42 (25,2%).




Quadro 36 - Distribui¢iio dos professores segundo as dificuldades sentidas no desenvolvimento do
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s 3 5 -] pet o
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actividades planificadas no 55 329 78 46,7 6 36 3 1,8 25 150 167 100,0

contexto de sala de aula

2.2. Dificuldade global

Foi construida e avaliada a consisténcia interna da escala relativa ao grau de
dificuldade nas actividades desenvolvidas pelo professor, quer das trés sub-escalas,
correspondentes ao grau de dificuldade na preparagio das actividades, na execugio em sala e
no desenvolvimento das actividades de complemento curricular, tendo sido obtidos alphas de
Cronbach, respectivamente de 0,89, 0,79, 0,83 e 0,84 (ver anexo 4, o que se refere as Escalas
de Dificuldade), o que corresponde em todas as escalas a uma boa consisténcia interna.

Uma vez obtidas as pontuagdes médias, definimos quatro classes de igual amplitude
que incluem os valores continuos entre 1 e 4- [1- 1,75 [1,75-2,5]; [2.53.95]: & [3,25-4,0],
sendo as novas categorias da escala para os intervalos referidos, respectivamente, muito
baixo, baixo, médio e elevado.

O Quadro 37 e o Gréfico 12 apresentam a distribuigdo dos professores segundo o grau
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de dificuldade sentido nas actividades desenvolvidas.

Quadro 37 — Distribui¢fio dos professores
segundo o grau de dificuldade

Frequéncia  Percentagem

‘ Muito baixo 33 31,7
1
; Baixo 79 473
 Médio 9 54
Elevado 5 3,0
" Nio responde 21 126
Total 167 100,0
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Grau de dificuldade

Grifico 12 - Percentagem de professores segundo o grau de dificuldade

Podemos constatar que as categorias Muito baixo e Baixo estio sobre-representadas,
respectivamente, com 79 e 53 professores. Apenas 5 professores dizem ter muita dificuldade
no desenvolvimento das tarefas.

Se considerarmos as escalas relativas ao grau de dificuldade, apresentadas no Quadro
38 seguinte, ao nivel do desenvolvimento global das actividades (DGA), da preparagio das
actividades (PA), da execugdo em sala (ExS) e do desenvolvimento de actividades de
complemento curricular (DACC), constatamos que os respectivos graus de dificuldade
apresentam diferengas ténues. Tendo como referéncia o grau de dificuldade sentido para o

desenvolvimento global das actividades (1,9), o grau de dificuldade ¢ maior ao nivel do

desenvolvimento das actividades de complemento curricular (2,2), seguido dos da preparagio

das actividades (2,0) e inferior ao nivel da execugdo em sala (1,8).

o
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Quadro 38 — Médias comparadas das escalas de dificuldade

DGA PA ExS DACC
Responde 146 146 146 143
‘Naoresponde 51 51 YO
Média 11,9289 19555 17557 2.1259
Desviopadido 52011 059283 55447 67257
‘Minimo 100 100 1,00 100 ¢
Maximo 300 400 400 400

DGA - Desenvolvimento global das actividades. PA — Preparagio das actividades;
EXS — Execugio em sala; DACC - Desenvolvimento de actividades de complemento
curricular.

2.3. Comentario final

Embora a maioria dos professores diga ndo ter grandes dificuldades nas tarefas
docentes para desenvolver actividades de educagdo sexual, podemos identificar algumas
tarefas que oferecem uma maior dificuldade, nomeadamente, o desenvolvimento de
actividades de complemento curricular e a abordagem interdisciplinar e disciplinar de temas
de educagio sexual. Estas dificuldades estiio relacionadas, pois, com alguns dos factores que
se tém vindo a constituir em dificuldades e que ja foram discutidos no Capitulo 3 da Parte III
do trabalho, a referir, a dificuldade de o professor abordar a sua actuagdo profissional de
forma colectiva, que se reflecte tanto ao nivel dos projectos que envolvam a comunidade
educativa como na abordagem interdisciplinar das tematicas.

Todavia, o numero de professores que diz ter muita dificuldade no desenvolvimento
destas tarefas estd muito aquém do numero de professores para quem impacto da formagdo ¢
baixo ou muito baixo. Parece ndo haver relagdo entre o grau de dificuldade e o grau de
impacto da formagdo. Esperar-se-ia uma relagdo inversa, pois um impacto baixo pressuporia
que um elevado numero de professores tivesse dificuldades no desenvolvimento das
actividades, o que ndo aconteceu: o grau de impacto € baixo € o grau de dificuldade também &
baixo. Parece que os professores ndo intervém devido a outros factores que ndo as
dificuldades no desenvolvimento das tarefas.

Podemos pensar que, tendo a formagio sido iniciada por muitos (98, cerca de 58,7%)
ha menos de 1 ano e para cerca de 22,2% (37 professores) entre 1 a 2 anos, o seu impacto

tenha sido ainda baixo, pois a maioria dos professores, avaliando positivamente o seu




desempenho e as actividades desenvolvidas, tenciona envolver-se futuramente em ac¢des de
educacio sexual.

Quanto a Abordagem de questdes ou temas onde o professor possa sentir pouco a-
vontade, ou a Gestéo de atitudes e valores dos alunos em relaciio & sexualidade, apesar de
outros estudos realizados indiciarem a dificuldade dos professores nestas areas (Cf. Sanders e
Swinden, 1995: 15), a maioria dos professores deste estudo diz ter apenas alguma dificuldade
no desenvolvimento destas tarefas, o que se coaduna com o facto de a actividade curricular
disciplinar ou ndo disciplinar que teve maior impacto ser o a-vontade com que um elevado

nimero de professores responde as questdes dos alunos.

3. Factores que se Tém Vindo a Constituir em Dificuldades

Solicitava-se aos professores que assinalassem, entre 27 factores, 0s cinco que mais
negativamente influenciam o desenvolvimento das actividades de educagdo sexual no ambito
do seu trabalho.

Com base na analise do Quadro 39 seguinte, verifica-se que, entre os cinco factores
identificados pelos professores, o referido como o mais negativo foi: a lnexisténcia de um
curriculo oficial com explicitagéo de temas de educagiio sexual nas diferentes disciplinas (50
professores), seguido de Os encarregados de educacdo estdo pouco sensibilizados (16
professores), I'alta de sensibilizagdo, informagdo e preparacdo de muitos professores (13
professores), l'alta de motivagdo de muitos professores (9 professores) e, Falia de espacos
Jisicos para os professores trabatharem e Pouco envolvimento da comunidade educativa
(cada um referido por 7 professores).

Se entre os 27 factores realcarmos os cinco mais negativos referidos pelos professores,
vemos que a Inexisténcia de um curriculo oficial com explicitucdo de temas de educagdo
sexual nas diferentes disciplinas continua em primeiro lugar, nomeado por 80 professores,
seguido de (s encarregados de educacdo estio pouce sensibilizados e Falta de
sensibiliza¢do, informacdo e prepara¢io de muitos professores (ambos nomeados com 63
professores), Pouco envolvimento da comunidade cducativa (45 professores), Falta de
motivagdo de muitos professores (43 professores) e Poucos materiais diddcticos publicados

pelo estado (41 professores).




Quadro 39 — Factores que se tém vindo a constituir em dificuldades

Factores

1

N° total de

escolhas

N° total de
nao
escolhas

Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. %

Inexisténcia de um curriculo oficial

com a explicitagdo de temas de ESnas 50 29,9 9 54 7 42 9 54 5 30 80 479 87 52,1

diferentes disciplinas ] i ] )
Poucos materiais didécticos 6 36 15 90 9 54 3 18 8 48 41 246 126 754

publicados pelo estado ‘ )

Parcerias com instituities dosatde 5 14 5 L, ¢ 36 7 42 6 36 29 174 138 826

sdo ainda escassas i
G mho faz parte de formaexplfeita ¢ 36 ) 55 3 15 5 39 s 30 31 186 136 814

do projecto educativo N
Pouco desenvolvimento da 742 8 48 9 54 15 90 6 36 45 269 122 731

comunidade educativa

Neobiwmaeqmipadeprofeesoresine 5 5 g 4o 30 7 42 8 48 30 180 137 82,0

oriente o trabalho a desenvolver ’ il o
Os materiais didacticos existentes na 2 12 4 24 5 30 9 54 5 30 25 150 142 85,0

escola sdo escassos ] o .

4.SRE 1o controlaaefectiva 1 06 1 06 3 18 5 30 - - 10 60 157 940

realizagdo dos projectos nas escolas ] ] -

Oepoio fmanceiro g estes projectos . 5 54 5 15 4 42 4 24 4 24 22 132 145 868

diminuto

Néo hd um

acompanhamento/monitorizagio das 1 0,6 5 30 3 1,8 4 24 5 30 18 10,8 149 89,2

praticas do professor _
g IBSpEOBGTRpOOOIINY . B da w ow 1 08 8 12 10 60 157 940

com o mesmo professor

R I . o ne s e G 4 B 68 150 142 850

temas de sexualidade humana

Falta de tempo 2 12 2 12 1 06 4 24 3 18 12 72 155 928

Falta de espagos fisicos para os - - T 42 8 48 4 24 7 42 26 156 141 844

professores trabalharem na escola "

eolindoatalapaode ottt 52 2 gy m 38 7 42 3 18 21 126 146 874

0s professores 7
Falta de motivago de muitos 9 54 4 24 7 42 11 66 12 72 43 257 124 743

professores _
Auséncia de pistas para articulagio

horizontal entre programas das varias 2 1,2 4 24 8 48 7 42 7 42 28 16,8 139 832

disciplinas -
calimdo sensibilcaglo, MA@ 13 o0 oy g 7 43 13 78 10 60 63 37,7 104 62,3

preparagéio de muitos professores

Falta de envolvimento do(a)

director(a) ou da direcgfio da escola P o6 1 06 - - - - - -2 12 165 988

Falta de habito dos professores para o 3018 530 3 18 3 18 9 54 23 138 144 862

trabalho em equipa

Frequgnma obrigatéria para os alunos } _ _ ) 1 06 1 06 1 06 3 18 164 982

mas ndo para os professores "~ 7 ) -
Desconhecimento do quadro legal 3018 ~ ) 2 12 - ) ) -5 30 162 970

actual

Instabilidade na colocagiio dos

professores 5 3,0 6 36 3 18 1 06 2 12 17 10,2 150 89,8

Ter que leccionar em simulténeo

diversos anos de escolaridade 2 12 1 06 2 12 1 06 5 30 11 6,6 156 93,4

S iwetiabordtodao®. g% 5 i3 4 24 5 30 6 55 B 108 149 892

professor
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A intervengiio do professor no sentido de integrar os elementos de inovagiio
introduzidos pela educagiio sexual nos curricula e na escola, devendo orientar-se por
principios didacticos que referenciem a sua pratica de ensino, encontra dificuldades de
integracdo dos mesmos nos diferentes niveis de actuagfio, em sala ou fora dela, no espago
aberto da comunidade escolar. Quando planifica, ou quando executa ou avalia as suas
actividades curriculares, sejam elas nas areas curriculares disciplinares ou ndo disciplinares,
sejam as de complemento curricular, o professor depara-se com problemas de concretizagio
que transcendem o espago da formagéo que realizou, e que tera necessariamente de resolver.

Um dos marcos de referéncia, como vimos, constitui-se pela globaliza¢io e pela
interdisciplinaridade das aprendizagens. O trabalho cientifico-pedagégico do professor seria
facilitado se ¢ curriculo oficial explicitasse os temas de educaciio sexual nas diferentes
disciplinas, isto €, se a sexualizacio dos cwrricula ja tivesse sido realizada pelo Ministério da
Educagiio. Mesmo assim, a execugdo do modelo transversal preconizado continuaria a exigir
dos professores um trabalho de coordenago acrescido, que como vimos se vem mantendo
periférico ao longo da socializagdo profissional do professor.

Acresce ainda a precariedade da disponibilidade de materiais diddcticos, o que
constitui mais um problema que agudiza a abordagem curricular preconizada. O recurso a
diferentes materiais, desde a consulta de livros a explorago das tecnologias de informagio ¢
de comunicagio, ¢ de grande importéncia para o aluno, pois aproxima-o do meio circundante
no qual tera de se integrar. Por isso mesmo, ha que fomentar o uso de diferentes materiais
didacticos. Todavia, surge o problema da limitagio dos recursos pedagogicos, que o Estado
ndo tem tentado de todo colmatar.

No estado actual das coisas, tanto mais que se trata de uma tematica curricular recente,
sem enquadramentos formativos nos percursos académicos e profissionais da maioria dos
professores que se encontram no sistema, temos que admitir que os professores dependem de
planos exteriores em diferentes areas curriculares, o que implica ver os planos que Thes sdo
proporcionados como ferramentas de ajuda que provoquem a experimentacio dos
professores. Nas actuais condi¢des institucionais, os professores dependem necessariamente
de planos proporcionados exteriormente, ou seja, por editoras de livros-texto, materiais
diversos, com seus respectivos guias, ou de projectos elaborados por outros docentes. O
professor normal, nas condig¢des de trabalho reinantes nas escolas, devido a4 complexidade da

planificacdo, requer planificagdes pré-elaboradas (Cf Gimeno, 2000: 291, 293).




Todavia, esta proposigdo pragmatica nfio prescinde da necessidade de os professores
participarem numa fungdo tao decisiva para desenvolver competéncias profissionais situadas,
imprescindiveis & modelagio da pratica na perspectiva da teoria critica do curriculo.

Stenhouse assinalou que «um curriculo, se possui valor, expressa, em forma de
materiais docentes ¢ de critérios para o ensino, uma visio do conhecimento e um conceito do
processo de educagdo, proporciona um campo dentro do qual o professor pode desenvolver
novas habilidades e relaciona-las, enquanto ocorre o seu desenvolvimento, com conceitos do
conhecimento e da aprendizagem (1987: 104; Gimeno, op. cit.:292).

Quanto a falta de motivagio de muites professores, podemos situa-la
particularmente nesta area do trabalho do professor, nomeadamente na abordagem de temas
de sexualidade humana, ou alarga-la ao sentir de muitos professores relativamente a
actividade docente.

Embora a maioria dos professores da amostra tenha uma motivagio intrinseca elevada
que os conduziu a realizagio de formacfio nesta drea e tencione intervir curricularmente, a
falta de motivagio de alguns deles e de outros que se encontram no sistema para aderirem a
mudanga curricular preconizada, ndo podendo ser situada no particular — tema de investigacdo
sugestivo — poderemos tentar percebé-la se alargarmos o campo 4 actividade docente.

A diminui¢do da motivagio dos professores na actualidade tem sido explicada pela
diminuigdo de incentivos intrinsecos, tendo em conta que no presente ¢ mais dificil
estabelecer uma boa relagiio com os alunos (Grady, 1989; Guerra, 1983; Heath, 1981; Sykes,
1983; citados em Jesus, ap. cit.: 75).

Neste sentido vdo as investigagbes de Wright (1984) e Fox (1986), que, analisando os
incentivos responsaveis pela motivagio dos professores, verificaram que a maior parte das
medidas identificadas como podendo contribuir para a motivagio dos professores s3o
infrinsecas a actividade docente (ihid.).

Na investigagio desenvolvida por Wright serd interessante registar a lista dos dez
incentivos mais importantes identificados pelos professores: oportunidade para melhorar o
curriculo existente; aumento da eficiéncia como professor; sentir que as contribuicdes e
sugestOes pessoais sdo uteis; participar na tomada de decisdes ligadas ao trabalho docente;
oportunidade para desenvolver novas competéncias e lideranca; fornecimento de materiais
para serem utilizados na escola; sentido de realizagiio; diversificacio de tarefas; aumento da
autoconfianga; e conhecimento de que as sugestdes pessoais apresentadas foram tidas em

conta,




Por sua vez Fox. a partir dos resultados obtidos, descreve algumas das condigdes que
considera essenciais para a motivagio dos professores na escola: considerar as tarefas ligadas
ao processo de ensino-aprendizagem como as principais actividades realizadas na escola;
envolver os professores nas decisdes tomadas na escola, nomeadamente sobre as politicas de
ensino, o uso de recursos ¢ os planos de estudo, de modo que os professores se identifiquem
com os objectivos da escola enquanto organizagio; fornecer confianga e suporte e encorajar
os professores a desenvolverem o seu estilo e estratégias pessoais de ensino;, manifestar
orgulho pela qualidade do trabalho de cada professor, etc.

Podemos referir ainda outras estratégias como o feedback pela competéncia, a
participagdo na tomada de decisdes, a autonomia e a formagdio continua {(Dunwell, 1986:
ibid).

De qualquer forma, os incentivos profissionais no seu todo, tanto os intrinsecos como
0s extrinsecos, deverdo contribuir conjuntamente para aumentar a motivagio dos professores.

A falta de motivaglo acresce a Falta de sensibilizagdo, informagio e preparagio de
muitos professores.

Os professores hoje véem-se com uma tarefa acrescida na sua intervenciio educativa: o
curriculo ndo € ja mais assumido como um programa constituido por contefidos precisos,
racionalmente definidos, mas como um conjunto de aprendizagens significativas que se
traduzam por uma forma de ser, uma atitude de estar em relacio ao outro e ao mundo. Esta
em causa nao sé a construgdo de um saber e de um saber-fazer, mas também a construgio
activa de um saber ser.

Neste sentido, o professor que sempre desempenhou o papel de formador num sistema
de eficiéncia social, onde os individuos eram preparados para desempenharem funcgdes sociais
e profissionais, e onde a formagdo pessoal se constituia de forma implicita e ndo
sistematizada, vé agora o seu papel alargado ¢ as suas fungdes explicitamente acrescidas.

Sendo assim, o papel do professor em educagiio sexual nio difere substancialmente do
que Ihe € atribuido noutras areas do actual processo educativo. De qualquer forma, se por um
fado o professor ndio tem que ser um especialista em educagiio sexual, por outro tornam-se
obvios os efeitos desta mudanga curricular ao nivel das suas praticas profissionais.

Redefinindo-se o objecto de ensino-aprendizagem, os conhecimentos cientificos, as
orientagdes didacticas e metodologicas, assim como uma aturada reflexfio sobre os seus

proprios valores e atitudes face & sexualidade, deverfio esbogar-se no sentido de concretizar

este novo concelto de curriculo.




O desenvolvimento profissional de um professor devidamente informado sobre a
sexualidade humana que, enquanto educador, ja teve oportunidades de reflectir sobre ela e
que seja capaz de criar contextos pedagogicos adequados e de seleccionar estratégias de
informagéo, de reflexéio e de debate de ideias depende significativamente da sinergia de uma
larga rede de factores: factores que se relacionam com a formag8o de professores e outros que
se situam para além da formagio. E preciso descortinar e perceber as interacgdes de uns e
outros no sentido de uma maior eficacia na mudanca das praticas,

Por tudo isto, ndo ¢ de estranhar que a Fulta de sensibilizagio, informagdo ¢
preparagdo de muitos professores constitua o segundo factor negativo mais referido pelos
professores.

Como defendemos anteriormente, trabalhar em coordenacio com os encarregados
de educagiio, com os pais e com as mies, que também fazem parte da comunidade
educativa, constitui um principio didactico a seguir em qualquer programa de intervengio no
ambito da educago sexual em meio escolar.

A familia constitui-se como o primeiro e um dos principais agentes de educacéo
sexual dos humanos, pois € nela que se realizam as primeiras relagdes afectivas, vinculativas
e de sociabilidade que em muito influenciam a aprendizagem sexual, fundamentalmente
através da observagio de comportamentos ¢ de modelos veiculados pela familia. Neste
sentido, torna-se imprescindivel em educacio sexual a coordenacdo entre a socializagio
promovida pela familia e a formagio pessoal e social desejavel pretendida pela escola,
incentivando o envolvimento e apoio dos pais e encarregados de educacgdo. Até porque esta
demonstrado que a eficacia da educagiio sexual estg directamente relacionada com a ligacéo a
comunidade envolvente e com o envolvimento e apoio dos pais (C7. Sampaio, 2000:15), pois
com o esforgo de ambas as partes em prosseguir objectivos comuns a probabilidade de
sucesso fica aumentada (Cf. Went, op. cit.:11),

Todavia, os pats e encarregados de educagiio vio pouco a escola. Ha que chama-los e
incentivar a sua participagdo. Podemos investir num trabalho de articulagdo escola-familias a
diferentes niveis, como ja tivemos oportunidade de referir (Cf Bolafios Espinosa et al, op.
cit.: 54; Vaz el al {(op. cit.: 108)

No que se refere ao envolvimento da comunidade educativa, elemento inovador
pela sua essencialidade nesta area de intervencio educativa, ¢ reconhecido pelos professores
tanto pela sua importancia como pela sua precariedade nas escolas portuguesas.

De forma a conseguir-se também inverter o Pouco envolvimento da comunidade

educativa, referenciamos novamente Sebarroja que propde como alternativa a promogio de




O desenvolvimento profissional de um professor devidamente informado sobre a

sexualidade humana que, enquanto educador, ja teve oportunidades de reflectir sobre ela e
que seja capaz de criar contextos pedagdgicos adequados ¢ de seleccionar estratégias de
informagdo, de reflexdio ¢ de debate de ideias depende significativamente da sinergia de uma
larga rede de factores: factores que se relacionam com a formagio de professores e outros que
se situam para além da formagao. E preciso descortinar e perceber as interacgdes de uns e
outros no sentido de uma maior eficicia na mudanga das praticas.

Por tudo isto, nao ¢é de estranhar que a Falta de sensibilizacdo, informeacdo e
preparagdo de muitos professores constitua o segundo factor negativo mais referido pelos
professores.

Como defendemos anteriormente, trabalhar em coordenagiio com os encarregados

de educagiio, com os pais e com as mies, que também fazem parte da comunidade
educativa, constitui um principio didactico a seguir em qualquer programa de intervencio no
ambito da educagio sexual em meio escolar.

A familia constitui-se como o primeiro e um dos principais agentes de educacio

sexual dos humanos, pois é nela que se realizam as primeiras relagdes afectivas, vinculativas

¢ de sociabilidade que em muito influenciam a aprendizagem sexual, fundamentalmente

através da observagio de comportamentos e de modelos veiculados pela familia, Neste

sentido, torna-se imprescindivel em educacio sexual a coordenagio entre a socializagdo

promovida pela familia e a formagdo pessoal e social desejavel pretendida pela escola,
incentivando o envolvimento e apoio dos pais e encarregados de educagio. Até porque esta
demonstrado que a eficacia da educagio sexual esta directamente relacionada com a figacdo 4
comunidade envolvente ¢ com o envolvimento ¢ apoio dos pais (Cf. Sampaio, 20001 5), pois

com o esforco de ambas as partes em prosseguir objectivos comuns a probabilidade de

sucesso fica aumentada (Cf Went, op. ¢t 1]).

Todavia, os pais e encarregados de educagio vdo pouco 4 escola. Ha que chama-los e
incentivar a sua participacdo. Podemos investir num trabalho de articulacio escola-familias a
diferentes niveis, como ja tivemos oportunidade de referir (Cf Bolafios Espinosa ef al. op.
cit.: 54, Vaz et al (op. cit.; 108)

No que se refere ao envolvimento da comunidade educativa, elemento inovador
pela sua essencialidade nesta drea de intervenciio educativa, € reconhecido pelos professores
tanto pela sua importdncia como pela sua precariedade nas escolas portuguesas.

De forma a conseguir-se também inverter o Pouco envolvimento da comunidade

cducativa, referenciamos novamente Sebarroja que propde como alternativa a promogao de




actividades de formacdo, voluntariado e colaboragdo que dinamizem a cooperagdo e a

comunicagdo entre a escola e a comunidade (Cf2001: 114).

4. Avaliaciio do Desempenho e das Actividades Desenvolvidas

O Quadro 40 apresenta a distribuicdo dos professores segundo a avaliacdo das

actividades desenvolvidas.

Quadro 40 - Avaliagiio da(s) actividade(s) desenvolvida(s)

Frequéncia Percentagem

Os resultados profissionais

alcangados foram bastante 39 234

positives

Os resultados profissionais

pretendidos foram razoavelmente 97 58.1
atingidos 00000000

Os resultados profissionais

pretendidos ndo foram atingidos 8 48

de forma razoavel ‘

As actividades ndo decorreram,
minimamente, conforme 7 4.2
descjava e previa

Nio responde 16 96
Iptal 167 100,0

Apesar de o grau de impacto da formagdo ser baixo, a maioria dos professores
expressam uma avaliagdo positiva das actividades que desenvolveram: 136 professores (cerca
de 81,5%) avaliam os resultados profissionais positivamente — 39 dizem ter alcangado
resultados bastante positivos, enquanto 97 reconhecem que os resultados foram
razoavelmente atingidos.

Paralelamente, 15 professores (9%) avaliam as suas actividades de forma negativa e
16 professores (9,6%) ndo respondem a questdo.

A capacidade de reconhecer que o pretendido foi ou ndo atingido pressupde um perfil
de professor onde coexiste nio sé as competéncias empiricas, analiticas e avaliativas 48
Marcelo, op.cit.: 42) como também a abertura de espirito e a responsabilidade (Cf. Zeichner,
1993: 18; Dewey, 1989: 43, 44; citado em Marcelo, ibid.-62, 63), atitudes que viabilizam a
emissdo de juizos sobre as consequéncias educativas. O professor que as possui integra um
perfil de professor autocritico que analisa a sua pratica, que reflecte e que se responsabiliza

pelas consequéncias educativas do seu ensino.
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Pelo seu lado. o Quadro 41 apresenta a distribui¢io dos professores segundo a

avaliacdo do desempenho.

Quadro 41 - Distribui¢io dos professores segundo a avaliacio
do desempenho

Frequéncia Percentagem

Sentiu-se preparado ¢ com a- o
vontade para abordar os temas 96 57,5

Apesar de se sentir preparado,

sentiu-se pouco a-vontade 38 22.8
Sentiu-se pouco preparado para

abordar os temas 22 13,2
Nio responde " T 6.6
Total 167 _100,0

Pela analise do Quadro 41, constatamos que a larga maioria dos professores (134,
cerca de 80,3%) sente-se preparada (cientifica e pedagogicamente) para abordar os temas de
sexualidade humana com os alunos. Todavia, destes professores, enquanto 96 (57,5%) se
sentem com a-vontade para os abordar, 38 (22,8%) dizem ter pouco a-vontade para o fazer.

Ha ainda um grupo de 22 professores (13,3%) que se sentem pouco preparados para
abordar estes temas com os alunos e 11 professores que nao respondem (6,6%).

Quanto ao numero elevado de ndio respostas, podera traduzir a resisténcia e/ou a
dificuldade dos professores em procederem a auto-avaliacdo, quer das actividades
desenvolvidas, quer do seu desempenho.

No entanto, «a avaliagio deve ser posta deliberadamente ao servigo de uma melhor
gestdo da acgdo» (Hadgi, op. cit.: 180), isto €, a avaliagdo deve orientar a ac¢do e contribuir
para a mudanga da pratica de ensino. Por isso, mais uma vez se insiste no desenvolvimento de
programas de formagdo adequados as trajectorias profissionais dos professores em educagio
sexual.

A formagéo pessoal deve transcender a esfera do desenvolvimento pessoal e projectar-
se no desenvolvimento profissional do professor (Cf. Lopez Sanchez, 1990: 264), pelo que
deve ser realizado um trabalho de reflexdio sobre os seus valores e atitudes na esfera da

sexualidade, na perspectiva de valorizagdo da influéncia das teorias implicitas ou subjectivas

do professor na mudanga de pratica de ensino do professor (CfMarcelo, 1999: 47),




5. Envolvimento Futuro

O Quadro 42 refere-se a distribuigdo dos professores segundo a intengdo de
envolvimento futuro.

Na realidade, a maioria dos professores continua motivada para o desenvolvimento de
actividades nesta area no ambito do seu trabalho: 130 professores (77,9%) em 167, com
apenas 6 ndo respostas, tencionam intervir nesta area no ambito do seu trabalho e 31
professores mostram indisponibilidade para o fazer (dos quais 24 professores afirmam ser
pouco provavel envolver-se em actividades de ES, 1 professor ndo tenciona de todo fazé-lo, e
6 professores, rejeitando a opgdo pelas outras 5 situagdes, tencionam apenas propor a escola

e/ou a colegas o desenvolvimento destas actividades).

Quadro 42 — Distribui¢iio dos professores segundo a intengio de
se envolverem futuramente em acgdes de educagiio sexual

Frequéncia  Percentagem

Tenciona envolver-se em
actividades de ES no contexto da 29 17.4
disciplina que lecciona

Tenciona envolver-se em

actividades de ES num contexto 65 38.9
interdisciplinar

E pouco provavel que se envolva 24 144
em actividades de ES ?
Ndo tenciona, de todo, envolver-se 1 6
neste tipo de actividades ’
Tenciona propor d escola/colegas o 6 36
desenvolvimento destas actividades !
Tenciona (iesenvolver actividades

de ES no contexto da disciplina que 36 21,6
lecciona

Nao responde 6 3,6
Total 167 100,0

Entre os professores que tencionam envolver-se futuramente em acgdes de educagdo
sexual, 65 (38,9%) afirmam explicitamente orientar a sua pratica de ensino numa perspectiva
interdisciplinar. Entretanto, 36 professores (cerca de 21,6%) mostram-se disponiveis para
investir, entre diferentes contextos, também no interdisciplinar (situagdo 6). Tendo em conta
(Jue o ensino/aprendizagem numa perspectiva transversal é de dificil execugdo, e que constitui

uma das maiores dificuldades sentidas pelos professores, constatamos que ha um elevado
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numero de professores que aderem a este elemento de inovagdo curricular introduzido pelo

actual quadro legal.

Quanto a intengio de intervir no contexto da disciplina que lecciona, que abrange 29
professores, cerca de 17,4% da amostra, trata-se de um nivel de mtervengio mais solitario que
circunscreve a pratica de ensino a uma abordagem atomista do curriculo encerrando
desvantagens, ja referidas anteriormente.

Se considerarmos a intervencio do professor numa perspectiva sistémica, constatamos
que apenas 30 professores (31,6%) concebem a sua pratica de ensino numa perspectiva gue
transcende o espaco disciplinar circunscrito 4 sua sala de aula, disponibilizando-se para
trabalhar em equipa num contexto interdisciplinar e intervindo na escola ao nivel

organizacional.

Comparando os dados dos trés quadros, relativos a avaliagio e ac envolvimento futuro
dos professores, e referenciando-nos a totalidade da amostra, apercebemo-nos de que a
maioria dos professores avalia os resultados profissionais positivamente (136). sente-se
preparada para abordar os temas (134, apesar de 38 professores sentirem pouco a-vontade

para o fazer) e prevé envolver-se futuramente em acgbes de educagio sexual (130).




CAPITULO 7

A FORMACAO DESEJADA PELOS PROFESSORES
NECESSIDADES ACTUAIS DE FORMACAO

Neste capitulo apresentam-se e discutem-se os dados relativos & anélise das
necessidades actuais de formagio dos professores. As diferentes variaveis referem-se a
organizacao, as estratégias de formag@o e aos contetidos desejados para uma futura formagdo.

Ao situarmos os campos de analise na andlise de necessidades num modelo de
«cooperagdo social» ou de «aprendizagem cooperativa», 0 recurso ao questionario como
estratégia, apesar de ser por muitos reconhecido como um modo técnico de producio de

necessidades de formagio, pretende constituir apenas um passo prévio de uma analise mais
profunda.

1.0rganizacéo e Estratégias de Formacio Desejadas

1.1.Descri¢io

Podemos observar os dados do Quadro 43 seguinte que apresenta a distribuigdo dos
professores segundo a representa¢do da formagéo desejada.

As variaveis observaveis operacionalizadas pelos catorze itens referem-se a diferentes
parametros da formagdo referenciada a um modelo conceptual de formagdo de professores em
educacdo sexual defendido no capitulo 3 da Parte III do trabalho. Pretende-se perceber a
formagio desejada pelos professores, ao nivel da elaboragdo do programa de formagdo (item
9); da componente de desenvolvimento pessoal (item 11); das estratégias a desenvolver (itens

1,2,4,5,6,7,8,10,12, 13 ¢ 14) e o tipo de avaliagio (item 3.1




Quadro 43 — Distribuicio dos professores segundo a representagiio da formacio desejada
] o o B o s 8 @
= = = = = 2 = - e
£E 5 3<E 5 S g 8 5 g
2 s 2 Z2° £ £3 z & =
=i a 8 g o o3 o
T __Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq % Freq. %
1-As situages de formagiio
devem ser exploradas numa
perspectiva de paralelismo com - B 6 36 6 36 89 533 55 329 11 6,6 167 1000
as situagdes da pratica
profissional

2-A componente tedrica da
! formacdo deve ser privilegiada

3-A avaliagfio deve ser formativa 1 06 7 42 7 42 111 66,5 34 204 7 42 167 100,0

4-A partilha de experiéncias entre
professores deve ser favorecida

2 12 8 497 4 24 67 40,1 5 30 6 36 167 1000

- 106 1 06 75 449 84 503 6 3,6 167 1000

5-A formagfio deve articular 5

i : 30 6 36 59 353 90 539 7 42 167 1000
as componentes tedrica e pratica

6-0 formador deve realizar
demonstrages acompanhadas de
comentdrios sobre os processos

- 6 36 2 12 92 551 63 3,7 4 24 167 1000

!

i' 7-Deve haver acompanharmento/
\ monitorizagfio do trabalho do 106 4 24 4 24 108 64,7 46 275 4 24 167 100,0
! professor durante a formagéo

8-A reflexéo sobre as situagdes
educativas vividas deve ser - = 5 30 3 18 93 557 62 371 4 24 167 100,0
constante

9-A elaboragio do programa de
formagéo deve partir da 2
identificagfio das necessidades
individuais dos professores

12 28 168 9 54 88 527 35 210 5 3,0 167 1000

10-A formagio deve investir na
andlise das experiéncias de
integragio da ES na escola
realizadas pelo professor

- - 17 102 12 72 114 683 16 96 & 48 167 1000

11-O desenvolvimento da
dimensfo pessoal deve integrara - - 5 3,0 9 54 97 3581 50 299 6 3,6 167 100,0
formagdo

12-A andlise ética da pratica
profissional deve ser estimulada

- - 106 12 72 113 67,7 35 210 6 3,6 167 1000

I3-Deveré haver uma
experimentacdio conjunta de - - 2 12 2 12 108 64,7 48 287 7 42 167 100,0
situagdes pedagogicas

|4-Tanto a elaboracdo de

unidades didécticas de temas de

ES, como a acgédo pedagogica - - 1 0,6 1 06 8 533 71 425 5 3,0 167 100,0
subsequente, devem ser objecto

de reflexio

Para facilitar a descrigio e interpretagdo dos resultados adoptamos a seguinte

metodologia: a abordagem realizada segue os diferentes parametros, j4 referidos,
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separadamente. No caso de os itens estarem redigidos na forma favoravel, as percentagens
referem-se ao Concordo e ao Concordo fotalmente; no caso de os itens estarem redigidos na
forma desfavoravel, as percentagens referem-se ao Discordo e ao Discordo totalmente. Sera
discutida a dispersdo das respostas pelas cinco categorias, assim como a percentagem de ndo
respostas. Tratando-se de resultados bastante homogéneos, serdo realcados os que reunem o
consenso dos professores, assumindo como critério para cada item, como fizemos
anteriormente para a representacdo da formagdo frequentada, a soma das percentagens que
igualam ou ultrapassam os 86% dos respondentes. O valor escolhido para a percentagem, de
86%, corresponde ao valor minimo comum encontrado para a maioria de cada par das
categorias mencionadas, e que satisfazia a metodologia adoptada.

Os respondentes sdo consensuais relativamente a um grande numero de aspectos da
formagdo que a seguir referimos, reunindo como dissemos mais de 86% de respostas
concordantes:

- O desenvolvimento da dimensio pessoal deve integrar a formacao.

- Relativamente as estratégias, das onze variaveis, podemos referir nove nestas
condigdes: a organizagio de procedimentos isomorficos; a partilha de experiéncias entre
professores; a articulaciio entre teoria e pratica; o formador deve realizar demonstrac¢des
acompanhadas de comentirios sobre os processos seguidos na formacio, deve haver
acompanhamento/monitorizacio do trabalho do professor durante a formacdo; a reflexiio
sobre as situagdes educativas vividas deve ser constante; a analise ética da pratica
profissional deve ser estimulada; devera haver uma experimentacio conjunta de situacdes
pedagoégicas; e, tanto a elabora¢io de unidades didacticas de temas de educagdo sexual,
como a accdo pedagégica subsequente, devem ser objecto de reflexio.

- A avalia¢do deve ser formativa.

O aspecto mais ambivalente dos resultados refere-se ao cardcter teérico da
formacdo, em que 72 professores (43%) concordam que a componente tedrica deva ser
privilegiada e 85 discordam (50,9%). Talvez muitos destes professores, que concordam com
uma formagdo que articule a teoria e a pratica, sintam necessidade de que se invista na
formagdo ao nivel, quer do conhecimento do conteudo, quer do conhecimento pedagogico.
Alias, sobre a vertente tedrica da formagao, Alarcdo salienta, para que a mensagem de Schon
ndo venha a ser mal interpretada e aplicada, que a metodologia do autor ndo exclui que o
papel de facilitador que o formador desempenha ndo possa envolvé-lo num ensino mais
tradicional, expositivo que assuma, quando necessario, a funcdo de comunicar informagio,

descrever teorias, discutir aplicagdes, exemplificar, etc. (1996: 19).
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No que se refere a elaboracio do programa de formagdo, os professores sio também
algo divergentes: apesar de 123 professores, cerca de 73,7%, concordar com a identificacio
das necessidades individuais de formagdo, 30 professores (18%) discordam desse
procedimento.

Sobre a andlise das experiéncias de integracio da educacio sexual na escola
realizadas pelo professor, 130 professores concordam com a estratégia, mas 17 professores
discordam e 12 ndo sabem ou ndo tém opinido. A recusa em analisar as proprias experiéncias
desenvolvidas pode ter na origem um desempenho ou resultados profissionais que estejam

longe de, na perspectiva dos autores, ser razoaveis.

1.2. Representac¢io global

Na elaboragio da escala da representagdo da formagdo desejada certificarmo-nos da
correspondéncia entre as 14 proposigdes observéaveis e o conceito de representagdo, avaliando
a consisténcia interna da escala. Foi obtido um alpha de Cronbach de 0,76 (ver anexo 4.
Escala da Representacio da Formagdo Desejada), o que corresponde a uma razoével
consisténcia interna.

Para enquadrar as pontua¢des médias obtidas pelos sujeitos, foram definidas cinco
classes que incluem os valores continuos entre 1 e 5: [1,0-1,8[; [1,8-2,6[; [2.6-3.4[; [3,4-4,2[;
e [4,2-5,0]. As categorias da nova escala, definidas para os intervalos referidos, sdo,
respectivamente, representagio desejada muito negativa, negativa, intermédia, positiva e
muito positiva, relativamente ao modelo conceptual que propomos para a formagio de
professores em educagio sexual.

O Quadro 44 e o Grafico 13 seguintes apresentam a distribui¢do dos professores

segundo a representagio da formacéo desejada.

Quadro 44 — Distribui¢iio dos professores
segundo a representacio da formacio desejada

Frequéncia Percentagem

e . TR

Positiva 38 57
Muito positiva 72 43,1

- Nioresponde Y

Total 167 1000
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Percentagem

Intermédia Positiva Muito Nio responde
positiva
Representagiio da formagiio desejada

Grifico 13 - Percentagem de professores segundo
a representaciio da formacio desejada

Podemos afirmar que um numero elevado dos nossos professores tem tanto uma
representacdo positiva da formagio desejada (88) como uma representa¢do muito positiva da

mesma (72).

1.3. Comentario final

Se compararmos as representa¢des sobre a formagdo frequentada e a formacio
desejada, identificamos muitos pardmetros que, apesar de nio terem sido conseguidos na
formagdo frequentada com relevancia para a pratica profissional do professor, sdo sugeridos
pela maioria dos professores para uma futura formagdo. Alias, estes pardmetros foram ja
discutidos no capitulo 6 da parte III como aspectos importantes a serem potenciados na
formagao, por forma a melhorar o impacto da formagéo.

Percebemos, por exemplo, que algumas das estratégias, que foram reconhecidas como
aspectos menos conseguidos da formagdo frequentada, sdo sugeridas pelos professores para
integrar uma futura formagéo. A grande maioria da populagdo inquirida concorda, assim, com
uma série de estratégias de formagdo que se enquadra numa orientagdo conceptual pratica e

social reconstrucionista da formagdo de professores que temos vindo a defender.
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2. Areas de Conteidos Desejados para Formacio e Dominios de Intervencio

Temos vindo a referir ao longo do trabalho as areas especificas de formagdo dos
professores, nomeadamente, os conhecimentos, as competéncias e as atitudes, necessarias ao
desempenho profissional do professor.

No sentido de se identificar as necessidades de formac8o dos professores ao nivel do
conhecimento nos diversos temas, referimo-nos a trés dominios distintos que se
complementam para o deseﬁvolvimento de «um bom ensino»: o cientifico, o pedagdgico e o
da pratica.

O dominio cientifico, do saber cientifico, relativo ao conhecimento do contetdo —
informago, ideias, topicos, perspectivas de construgdo do conhecimento - circunscreve-se
aos conhecimentos que os professores tém de possuir sobre «a matéria» que ensinam, neste
caso, no &mbito dos temas de sexualidade humana. O conhecimento que os professores
possuem do conteudo a ensinar influencia o que e como ensinam, sabendo nds que, quando o
professor néo possui conhecimentos adequados sobre a estrutura da matéria que esta a
ensinar, o seu ensino pode apresentar erradamente o contetido aos alunos. Buchman (1984:
37, citado em Marcelo, 1999: 87), refere que «conhecer algo permite-nos ensina-lo; e
conhecer um contetdo em profundidade significa estar mentalmente organizado e bem
preparado para o ensinar de um modo geraly,

No que se refere ao dominio pedagogico, ao saber pedagdgico, esta relacionado com
os conhecimentos tedricos e conceptuais subjacentes ao ensino, a aprendizagem e aos alunos.
Inclui o conhecimento sobre técnicas didécticas, metodologias, planificagic do ensino,
processos de planificagio curricular, avaliagio, etc.

O dominio da pratica integra o saber-fazer (os esquemas praticos de ensino) e o saber
porqué (a justificacdo da pratica). E necessario que cada professor formando integre os
conhecimentos teorico, cientifico e pedagdgico, no dia a dia do seu quotidiano, criando e
aperfeicoando o seu proprio conhecimento pratico. Ndo se ensinando este conhecimento, é
possivel aprendé-lo no espago privilegiado duma formagfio que assume a pratica como um
dominio essencial ao desenvolvimento profissional do professor.

Relativamente aos conteudos especificos de cada area tematica, para os alunos do 2.°
e 3.° ciclos do ensino basico e do ensino secundario integramos as propostas de Lopez

Sanchez (1990) e de Moreno Gomez (1995) que discutimos no ponto 3 do capitulo 4, na

primeira parte do trabalho.




Pretendemos com o tratamento dos dados ficar a saber os dominios que os professores

mais necessitam de trabalhar em formagdo e, no Ambito de cada um deles, as areas tematicas
preferidas, por forma a ir de encontro ds suas necessidades actuais de formacéo.

Para tal, adopta-se a metodologia seguinte:

1.° - Identifica-se o dominio com maior nimero de escolhas;

2.° - Relativamente a cada dominio, sfo identificados os cinco temas mais escolthidos
na primeira opgdo e nas trés primeiras opg¢oes, referindo-se as respectivas dreas tematicas; o
mesmo se fara para os vinte temas, elaborando-se para tal uma tabela.

No dominie cientifico (Quadro 38), dos 20 temas propostos, os cinco temas mais
escolhidos na 1. opgo sdo: Doencas sexualmente transmissiveis (causas, sinais e sintomas,
prevengdo) (16); Mudangas psicolégicas e afectivas na adolescéncia (8); Relagdes
interpessoais (Relacio com a familia e os pares) (6); Aspectos histéricos, sociais e culturais
da sexualidade (5); Mudancas anatomicas e fisiologicas na adolescéncia (4) e Gravidez
indesejada ¢ aborto (4). Se considerarmos os cinco temas mais escolhidos nas trés primeiras
op¢des, constatamos que os temas S&0 sensivelmente 0S mesmos. Agrupando os temas, e
situando-os por ordem de preferéncia nas areas tematicas temos, Saide sexual e reprodutiva,
Corpo em crescimento ¢ Relaces interpessoais.

Com base na anilise do Quadro 39, percebemos que as necessidades de formagio se
encontram  preferencialmente nas 4reas tematicas das Relagles interpessoais (188
nomeagdes), Expressdes da sexualidade (153) e Saude sexual e reprodutiva (153),

No dominio pedagégico (Quadro 40), dos 20 temas propostos, os cinco temas mais
escolhidos na 1.* op¢io sdo: Doencas sexualmente transmissiveis (causas, sinais e sintomas,
prevencio) (17); RelagGes interpessoais (Relagio com a familia e os pares) (8); Formas de
comportamento  sexual (homossexualidade, heterossexualidade e bissexualidade) (8);
Conceito de sexualidade (4); Identidade ¢ papéis sexuais (4) e Gravidez indesejada e aborto
(4). Se considerarmos os cinco temas mais escolhidos nas trés primeiras opgdes, constatamos
que os temas sfo sensivelmente os mesmos. Fstes temas agrupam-se por ordem de
preferéncia nas dreas da Saide sexual e reprodutiva, Expressdes da sexualidade e Relagdes
interpessoais.

Com base na analise do Quadro 41, percebemos que as necessidades de formacio se
encontram preferencialmente nas areas tematicas das Relagdes interpessoais (207
nomeagdes), Expressdes da sexualidade (166) e Satde sexual e reprodutiva (140).

No dominio da pritica (Quadro 42), dos 20 temas propostos, 0s cinco temas mais

escolhidos na 1. op¢do sio: Doencas sexualmente transmissiveis (causas, sinais e sintomas,




prevencdo) (13); Relagdes interpessoais (Relacio com a familia e os pares) (5); Mudancas

anatomicas ¢ fisioldgicas na adolescéneia (3}, Métodos contraceptivos (2) e Conceito de
sexualidade (2), entre outros com 2 nomeacdes. Se considerarmos 0$ clnco temas mais
escothidos nas trés primeiras opedes, constatamos que sdo os mesmos temas. Agrupando-os
por ordem de preferéncia, temos a referir as areas da Satide sexual e reprodutiva, Rela¢des
interpessoais e Corpo em crescimento.

Com base na analise do Quadro 43, percebemos que as necessidades de formacdo se
encontram  preferencialmente nas areas tematicas das RelagBes interpessoais (102
nomeagoes), Satde sexual e reprodutiva (93) e Expressdes da sexualidade (80).

Em resumo, podemos dizer que o dominio mais nomeado é o dominio pedagdgico,
seguido de perto pelo dominio cientifico, e que a area tematica que os professores elegem
para investir em formacio é a area das relagdes pessoais seguida da area das expressdes da

sexualidade, em qualquer dominio do conhecimento.




Quadro 45 - Preferéncias dos professores no conhecimento do contetido

1 & 2° 3 4° 5 6° 7° 8° 9 10°

Tema Tema Tema Tema Tema Tema Tema Tema Tema Tema Total

Dominio cientifico
Doengas sexualmente
transmissiveis (causas, sinais e 16 6 3 6 1 6 1 5 3 3 50
sintomas, prevengiio) '

Mudangas psicologicas e 8 3 5 7 5 2 5 5 4 3 47
afectivas na adoleseéneia S ——————— .
Gravidez indesejada e aborto 4 5 5 4 7 3 6 3 5 2 44
Identidade sexual e papéis 1 5 3 4 7 4 8 5 1 | 39
sexuais
Formas de comportamento
sexua ( lwnms_sexuahdade, 0 5 4 3 4 4 7 I 4 2 36
heterossexualidade,
bissexualidade) - L B
Mudangas anatémicas e 4 6 2 3 2 4 2 2 8 2 35
fisiologicas na adolescéncia -
) 1 2 6 5 3 5 2 1 2 8 35
Métodos contraceptivos B
Violéncia e sexualidade ! 3 3 4 3 4 3 7 2 2 3_2__
Discriminagoseual 0 2 1 S 1 3 2 2 9 71 3
Relagbes interpessoais (Relagio ¢ 6 3 4 4 1 4 i 0 3 32
com a familia e os pares)
3

Conceito de sexualidade 2 . 1 % 4 > ! ¢ 2 4 1
Aspectos historicos,sociais e 5 3 6 1 3 3 1 6 1 2 31
DUNT g oAl e
Desejo.atracgdio.enamoramento
¢ dilerentes tipos de 2 2 5 3 3 3 2 2 3 2 27
COMPromisso
Sexualidade e prazer 3 2 5 2 3 3 1 1 3 3 26
(Sensualidade e comunicagiio)

2 3 1 ] 2 3 4 ] 4 3 24
Fecundacio,gravidez e parto

1 1 2 1 - 2 2 2 4 3 22,
Quadro ético de referéncia

1 1 2 0 1 2 4 4 0 6 21
Desvios sexuais

1 1 4] 4 2 2 2 5 1 2 19
I'ases da resposta sexual

1 ?) 0 0 1 1 2 4 3 1 15
Higiene pessoal
Sexualidade e prazer (Auto- 2 2 1 0 1 2 2 0 2 0 12

crotismo e masturbacfio)
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Quadro 46 — Distribuicio dos temas escolhidos no dominio cientifico pelas dreas temdticas

Area temitica Temas N.° de
escolhas
Mudangas anatémicas e fisiologicas na adolescéncia 35
* Mudangas psicolégicas e afectivas na adolescéncia o
Corpo em crescimento E{lgwne Eess?jl - ,15 —
Fases da resposta sexual 19
Desejo, atracgdo, enamoramento ¢ djferenteﬁpos de -
COMPromisso
- T Sub-Total 143
Sexualidade e prazer (Sensuvalidade e comunicagio) 26
 Desejo, atracgdo, enamoramento e diferentes tiposde 7_—;—
COMPromisso
”Fcﬁﬁéé’&é?dxiﬁ&rt_amemdEéicﬁﬁ’(ii&ﬁc?sséiﬁéi?dé&éf' '
Expressdes da sexualidade . ) 36
heterossexualidade, bissexualidade)
Conceito de sexualidade 31
 Sexualidade ¢ prazer (Auto-crotismo ¢ masturbagio) 12
Desvios sexuais - N
coogmmziremn s -
Aspectos histéricos, sociais ¢ culturais da sexualidade 31
*Quadro ético de referéncia 22
Relagdes interpessoais AL el -
Violéncia e sexualidade 32
Relagio com a familia ¢ os pares 32
Identidade sexual ¢ papéis sexuais 39
' - ~ Sub-Total 188
Doengas sexualmente transmissiveis (causas, sinais ¢ -
sintomas, prevencio)
Satde sexual e reprodutiva ~ Gravidez indesejada ¢ aborto T T
Meétodos contraceptivos 35
Fecundagdo, gravidez e pato
- - Sub-Total 153
- Total 610




Quadro 47 - Preferéncias dos professores no conhecimento pedagégico do contetido

1 2° 3° 4° 80 6° 7 8° o 10°
Dominio Pedagégico ~ Tema Tema Tema Tema Tema Tema Tema Tema Tema Tema Total
Relagdo com a familia e os

BsEes B 8 5 4 7 5 6 3 2 7.3 50
Mudancas psicologicas ¢

afectivas na adolescéncia B 6 6 6 5 D) 8 3 5 5 48
Doengas sexualmente

lransmissiveis (causas, sinais e

sintomas, prevengio) 17 3 0 4 0 4 5 5 2 3 43
Gravidez indesejada e aborto 4 3 5 7 & 3 6 & 3 0 43
Formas de comportamento

sexual (homossexualidade,

heterossexualidade,

B e 8 4 2 5 6 5 2 40 40
Violéncia e sexualidade 1 7 5 2 6 3 6 1 39
Discriminagio sexual | % 3 6 2 3 5 3 3 7 38
Identidade sexual ¢ papéis

A 4 2 3 5 5 4 4 6 2 2 3
Mudangas anatémicas e

fisioldgicas na adolescéncia 3 5 6 3 2 5 0 & 2 3%
Meétodos contraceptivos 1 7 2 3 : 0 3 0 7 34
Desejo, atracgiio,

enamoramento e diferentes

tipos de compromisso 1 1 q 1 3 5 1 3 5 6 30
Conceito de sexualidade 4 3 3 1 7 1 2 2 1 5 29
Sexualidade e

prazer(Sensualidade e

comunicagio) 2 1 3 4 5 1 2 4 1 3 26
DDesvios o 02 5 3 2 3 1 2 2 4
Fases da resposta sexual 0 4 2 1 1 3 6 3 0 3 23
Higiene pessoal 1 1 3 o0 2 3 0 6 6 1
Aspectos historicos, sociais ¢

culturais da sexualidade 2 2 3 1 3 3 1 0 2 5 22
Quadro ético de referéncia 9 3 3 1 2 1 0 3 1 5 21
Fecundagdo, gravidez e parto 1 0 I 4 2 1 1 5 3 2 20
Sexualidade e prazer (Auto-

erotismo e masturbagiio) 1 1 2 1 1 & 0 0 5 0 17
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Quadro 48 — Distribui¢iio dos temas escolhidos no dominio pedagigico pelas dreas tematicas

Area temitica Temas N.° de
Bhissnn s S——mmaaan s S e e e el
Mudangas anatémicas e fisiolégicas na adolescéncia 36
Mudangas psncologlcas ¢ afectivas na adolescencna 48
Corpo em crescimento ngxene pessoal g
Fases da resposta sexual 23

Sub-Total 130

Sexualidade e prazer (Sensualidade ¢ comunicacfio) 26
Desejo, atracgiio, enamoramento e diferentes tipos de -
COMPromisso
R — Formas de comportamento sexuai_(ﬁomossexuahdade ;} -
heterossexualidade. bissexualidade)
Conceito de sexualidade 29
Sexualidade ¢ prazer (Auto—erotlsmo e maslurbacﬁo) 17
" Desvios sexuais 4
Sub-Total 166
- ~ Aspectos histricos, sociais ¢ culturais da sexualidade 22
Quadro ético de referéncia 21
Relagdes interpessoais V‘Driscriminacﬁo sexual 8
Violéncia e sexualidade 39
Relagdo com a familia e os pares 50
Identidade sexual e papéis sexuais 37

Sub- Total 207

Doengas sexualmente transmissiveis (causas, sinais e

43

sintomas, prevengio)
Saiide sexual e reprodutiva  Gravidez indesejada ¢ aborto 43
- Métodos contraceptives - 34

Fecundacdo, gravidez e parto 20

‘Sub-Total 140
Total 643




Quadro 49 - Preferéncias dos professores no conhecimento pritico do contetido

1° 2 3

Dominio da pratica

7 8

10°

Tema Tema Tema Tema Tema 6° Tema Tema Tema 9° Tema Tema Total

Doencas sexualmente
transmissiveis (causas, sinais

¢ sintomas, prevengiio)

13 0 2 2 2 3 3 1 2 2 30
Gravidez indesejada e aborto 0 4 3 4 5 4 5 3 0 0 25
Relagdes interpessoais
(Relagéio com a familia ¢ os
pares) 5 2 1 2 2 3. 1 0 4 5 25
‘Metodos contraceptivos ) 4 4 4 | | 5 3 | 5 24
Mudangas psicologicas e
afectivas na adolescéncia 0 4 3 ’ 5 | | 4 5 3 22
Formas de comportamento
sexual (homossexualidade,
heterossexualidade,
E;jssexuahdade) 0 4 1 5 2 4 3 3 10 20
Violéncia e sexualidade 5 3 5 0 0 3 5 3 2 0 20
Discriminagéio sexual 0 | B 5 1 31 2 4 20
Identidade sexual e papéis
s 10 2 2 4 5§ 1 13 19
Mudangas anatomicas e
fisiologicas na adolescéncia 3 2 5 I ’ 2 5 1 | | 17
Desejo, atracgio,
enamoramento e diferentes
_tlpos de compromisso 1 I 2 1 0 P 1 D) 4 ) 15
Higiene pessoal 0 0 1 2 2 0 2 4 3 2 15
Conceito de sexualidade 5 1 ’ 0 5 | 0 1 | | 14
Fecundagio, gravidez e pzirt_o 0 1 3 4 0 2 102 1 14
DESHCS sy 0 0 2 0 0 2 I 3 5 & 1
Fases da resposta sexual 2 2 0 1 0 1 1 0 1 1
Quadro ético de referéncia 0 1 I 1 | 0 0 ) | 5 9
Sexualidade e prazer (Auto-
erotismo e masturba(;ﬁ({)_ _ 11 0 0 0 2 1 0 319
Aspectos historicos, sociais e
culturais da sexualidade 1 By 0 5 | 0 0 | 1 1 9
Sexualidade e prazer
(Sensualidade e
§01nm1ica950) 1 1 5 0 2 0 0 | 1 | 9




Quadro 50 — Distribui¢fio dos temas escolhidos no dominio da pritica pelas dreas tematicas

Area temitica Terias N.° de
o escolhas
Mudangas anatémicas e fisioldgicas na adolescéncia 17
Mudangas psicoldgicas e afectivas na adolescéncia 22
Corpo em crescimento Higiene pessoal 2 7
Fases da resposta sexual 11
Sub-Total 65
Sexualidade e prazer (Sensualidade e comunicagio) 9
Desejo, atracgdo, enamoramento e diferentes tipos de iE
COMPromisso
 —— Formas de cox-nportamento sexual (homossexualidade, 20
heterossexualidade, bissexualidade)
Conceito de sexualidade 14
Sexualidade e prazer (Auto-erotismo e masturbacio) 9
~ Desvios sexuais 13
Sub-Total 80
- - Aspectos histéricos, sociais ¢ culturais da sexualidade 9
Quadro ético de referéncia 9
Relacdes interpessoais ’ i sssa—— 20
Violéncia e sexualidade 20
Relagfio com a familia e os pares 25
Identidade sexual e papéis sexuais 19
Sub-Total 102
Doengas sexualmente transmissiveis (causas, sinais e s
sintomas, prevencio)
Saide sexual e reprodutiva  Gravidez indesejada e aborto 25
Métodos contraceptivos 24
Fecundagfio, gravidez e parto 14
Sub-Total 93
Total 340
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CONCLUSOES E IMPLICACOES

E hora de finalizar esta dissertacdo em que se apresenta um estudo sobre as
percepedes dos professores dos ensinos basico - 2.° e 3 ° ciclos - e secundario sobre as acgdes
de formagdo em educagdio sexual frequentadas e sobre as dificuldades sentidas no ambito das
correspondentes praticas educativas. Importa, pois, ainda que com algum risco de repetigio,
enfatizar as principais limitagdes e potencialidades do estudo, sistematizar os resultados
alcangados, realgar as conclusdes e os contributos possiveis para a reflexdo tedrica ou as
recomendagdes para a ac¢io a empreender.

Apesar da representatividade e da validade conseguidas, o que metodologicamente nos
permite generalizar e tirar conclusdes objectivamente validas, dada a natureza exploratoria do
estudo situamo-nos mais na analise e reflexdio dos problemas concretos do que
necessariamente na sua teorizacdo. Alids, como se tem vindo a denotar ao longo de todo o
trabalho, enquadramo-nos no paradigma interpretativo/compreensivo, segundo o qual
interessa mais o «pensamento reflexivo» sobre os factos e a relagdio entre eles do que as
medidas exactas dos mesmos «verificaveis pela experimentacdon (Moles, ibid 225).

Realizamos um estudo pioneiro em Portugal que pensamos com humildade poder
contribuir de alguma forma, ndo s para a analise e reflexiio do que se passa na formacgédo
continua de professores em educagdo sexual, como para modificar a accio e transformar os
contextos de formagfio e de trabalho do professor nesta area. Chegamos ao final deste
percurso  porque  acreditamos  ser possivel a professores motivados, conscientes da
importancia do seu trabalho e devidamente acompanhados, assumir o processo de inovagio
curricular e intervir numa area em que muito hg a fazer. Continuamos convencidos de que €

no sistema educativo e de formagio de professores que é preciso investir.
Sobre as Principais Limitacées e Potencialidades do Estudo

A nossa investigagéo, como qualquer outra, tem caracteristicas que se afiguram como
limitagdes ou como potencialidades, que gostariamos de discutir.

Todavia, mais importante que as conclusdes a que chegamos foi o percurso de
myvestigagldo desenvolvido e que, pensamos, valeu por isso; do resto sabemos de alguns

linites do trabalho e supomos outros tantos que nos escapam. Mas, citando Karl Popper,




acreditando que «o aperfeicoamento € possivel, se estivermos suficientemente SEEUIos quanto
a0 estudo da natureza dos nossos errosy, aproveifamos para relevar a nossa vontade em
descobrir a natureza desses mesmos erros.

Julgamos poder dizer das principais limitagdes e potencialidades do estudo:

I - Pelo facio de niio se conhecer trabalhos de investigacfo nesta drea, entendermos que
uma abordagem global ao pensamento dos professores sobre as ac¢les de formagio que tém
vindo a frequentar na area da educacio sexual e sobre os factores que tém influenciado o seu
trabalho nos possibilitou uma melhor compreensio da problematica, logo uma melhor
intervengdo, quer delineando planos estratégicos de actuagio ao nivel da formacio e do
trabalho, quer sugerindo tematicas de novas investigagdes. Todavia, esta pretensdo constituiu,
eni nossa opinido, a0 mesmo tempo uma limitagdo e uma potencialidade: se por um lado, pela
abordagem global realizada, permitiu a «exploragio do fendmenoy e O acesso «as
racionalizages que os sujeitos fazem das suas escolhas e das suas praticas» (Cf Ferreira,
2001: 194), por outro fez-nos aperceber da complexidade da problematica em analise,

demarcando vérias reas que carecem de aprofundamento em estudos posteriores.

2 - Apesar de, no plano metodologico, se ter recorrido a uma abordagem qualitativa e
quantitativa enquadrada pelo paradigma do interaccionismo simbolico, ndo se conseguiu
desenvolver um projecto de investigagio que na sua totalidade respondesse & pluralidade
metodologica que defendemos. Se fizemos preceder a realizacio do questionario de uma
pesquisa de tipo qualitativo, ndo conseguimos totalmente fazer-lhe suceder o mesmo tipo de
abordagem.,

O recurso a entrevistas exploratorias constituiu o reconhecimento da importincia de
uma abordagem (qualitativa) mais compreensiva do pensamento dos sujeitos. Os dados
fornecidos por diferentes actores, considerados informantes qualificados, permitindo aceder
as suas diferentes perspectivas e interpreta¢des sobre o objecto de estudo, contribuiu, através
de uma andlise sistematica, intencional e objectiva do seu discurso, para a formulagio de
hipoteses de investigagdo e a construgio de categorias para a elaboragfo do questiondrio.

Por outro lado, uma vez recolhidos e tratados os dados do questionario, a investigagio
frcaria mais completa se depois de interpretados os resultados se recorresse, por exemplo, a
entrevistas individuais ou de grupo que pudessem complementar e tornar mais explicitos os

resultados obtidos: «Podemos assim conceber, em vez da sucessio classica, um vaivém entre

lises qualitativas e quantitativas, servindo estas ultimas para evidenciar, entdo, as relagdes




que aquelas irdo permitir interpretar» (Ghiglione ¢ Matalon, 2001 106). Conseguir-se-ia,
atraves de uma triangulagdo de técnicas e metodos, uma operagio de sentido, uma construgio
de significados através da nteracgdo com 0s sujeitos, o que situaria as conclusdes deste
estudo num registo mais compreensivo, e nio tanto explicativo. Todavia, e curtosamente, as
conclusdes obtidas a partir da andlise de contedo (ver Anexo 3) sdo genericamente
confirmadas pelo estudo quantitativo realizado.

De qualquer modo, as disponibilidades de tempo ¢ de recursos humanos constituiram
factores limitantes 4 concepeao de um itinerario investigativo que mtegrasse plenamente os

pressupostos defendidos, pelo que o plano de investigagdo actual foi o percurso possivel,

3 - Como ja referimos anteriormente, a revisio da literatura niio revelou a existéncia
de instrumentos de recolha de dados que servissem aos objectivos da investigacio, recurso
que, a existir, «se afigurava como metodologicamente mais correcto (Cf Estrela e Estrela,
1977). Houve por isso necessidade de recorrer a determinados procedimentos no sentido de se
garantir a validade de um instrumento de pesquisa adequado entretanto construido,
nomeadamente um questionario.

Nestas condigdes, e apesar de garantida a validade de conteudo e de conceito do
questionario através da metodologia adoptada, afigura-se necessario aferir o mstrumento

utilizado em futuros trabalhos de investigagio nesta drea.

4 - A falta de um instrumento de recolha de dados adequado, pensamos ter contribuido
metodologicamente para a inteligibilidade dos fendmenos que investigdmos através da
construgdo de diversas escatas (Moles, 1995 165) cuja consisténcia interna se revelou ora
razodvel ora boa. Sabemos que as escalas que construimos para operacionalizar os conceitos
tedricos investigados necessitam de ser aferidas. N3o temos a garantia nem a veleidade de
pensar que os indicadores utilizados, que foram os possivets, sejam os melhores: ou que uma
medida de um conceito seja satisfatoria, quando os autores propdem varias e tanto quanto
possivel recorrendo a técnicas diferentes (Ghiglione e Matalon, 2001: 251). Com todo o rigor,
50 podemos afirmar que o que medimos existe quando tivermos demonstrado que todas estas
«operagOes», todos estes indicadores convergem e sdo perfeitamente coerentes entre eles.
Todavia 0 uso que fizemos da abordagem qualitativa que preceden a construcio das escalas

contribuiu com a sua quota-parte de IgOr para a convergéncia que pretendiamos.




5 — Aceitamos as recomendagdes de Moles, na andlise e interpretacdo dos dados: se,

por um lado, relativamente as escalas que construimos fizemos predominar o ordinal (classe)
sobre o cardinal (nGimero) e valorizamos mais a relagdo entre as grandezas do que as
grandezas em si; por outro, na analise descritiva dos dados, apesar da «arbitrariedade» dos
critérios subjacentes a «hierarquizagio subjectiva entre o principal e o acessdrion, pensamos
ter ganho mais do que perdemos, pois «ela serd compensada num estadio ulterior de

elaboragdo pela ideia inversa: “Em ciéncia nio ha pormenores insignificantes™ (op.cit. 224)

6 - Representatividade e validade: Podemos atentar que os resultados obtidos no
questionario sio globalmente representativos, dado que se trabathou com o universo, sendo a
amostra respondente muito representativa. Paralelamente, e apesar de todas as limitacdes
apontadas ao valor intrinseco do questiondrio como técnica de investigagdo empirica
(Ferreira, ibid.: 167), a validade do instrumento foi garantida pela metodologia utilizada na

construglo das categorias e respectivos itens e pelos pré-testes realizados .

Sobre os Resultados Alcancados

1 - Trata-se de uma populagio docente bastante jovem e maioritariamente licenciada.
Os professores que mais aderem a formag@o sdo providos num lugar de quadro e encontram-
se, segundo os ciclos de vida profissional dos professores, nas fases de diversificagio e de
estabilizagdo (Cf. Huberman, 2000). Vém tanto da drea de (éncias como da de Letras e
cstio mais representados, proporcionalmente aos alunos, os professores que tém vindo a
leccionar no 2.° ciclo, talvez pelo facto de ha mais tempo se ter iniciado a reorganizagio
curricular neste nivel de ensino com a introdugfio da Formagio Civica, 4rea curricular nio
disciplinar. Entre os cargos que os professores desempenham, a direcglio de turma é o mais

representativo.

2 — A maioria dos professores tem uma atitude favoravel & mtervengdo da escola na
educago sexual dos jovens, numa perspectiva interdisciplinar. Todavia, se bem que sejam
undnimes em concordar que a educacio sexual faca parte da educagiio integral do aluno, seja
obrigatoria na escola e da responsabilidade do professor, também concordam
maioritariamente com o facto de, mesmo com formagdo continua, a abordagem de temas
pelos professores dever (continuar a) ser facultativa, isto ¢, mantém que a decisdo para

intervir deva, em Ultima analise, continuar a ser uma op¢ao pessoal do professor.




3 - Constatamos que a maioria dos professores participa com regularidade em accdes

de formacdo de dmbito geral, tendo frequentado igualmente accdes de formacdo em educacio
sexual no Gltimo ano. Mais de metade destes professores iniciaram a sua formacio nesta area
ha menos de um ano, havendo todavia um tergo dos inquiridos que, tendo realizado formacio
ha mais tempo, tem procurado formacio recente nesta area, o que indicia o seu interesse por
esta area de intervengfio curricular. Estamos perante um grupo de professores gue revela um
elevado grau de motivacio intrinseca esta tormac¢do, identificando como motivos mais
importantes quer o desenvolvimento integral do sujeito do aluno, quer o investimento no
processo de ensino-aprendizagem ao nivel do desenvolvimento de competéncias
profissionais. Quanto aos motivos extrinsecos, embora sejam referidos como mais
importantes os aspectos relacionados com a orgamizagéo da formagfo, o curriculo e a gestio
da carreira, 0 grau de motivagdo extrinseca destes professores € baixo. Neste aspecto os
resultados obtidos no nosso estudo sdo confirmados por diversos autores que tém realizado
trabalhos sobre a motivagiio dos professores, onde é enfatizada a importdncia dos incentivos

infrinsecos em comparagio com os extrinsecos (Jesus, 2000: 74).

4 — Também neste estudo os cursos sio «sinénimo de tformagio de professoresy, pois
¢ a modalidade de acciio de formagdo que mais de metade da popula¢do inquirida diz ter
frequentado com maior regularidade, principalmente os cursos de curta duragdio, com menos
de 25 horas. A oferta de formaco centra-se fundamentalmente nas associagdes profissionais
de professores - primeiro o Sindicato de Professores da Madeira seguido do Sindicato
democratico dos Professores da Madeira — seguidas da Secretaria Regional de Educacio em
parceria com a Associagdo para o Planeamento da Familia, As institui¢des do ensino superior,
a0 contrario do que estd estabelecido na LBSE ¢ no RJFC, ndo tém vindo a assegurar
qualquer acg¢do de formagfio continua nesta area. Apercebemo-nos também de que as
C'omissdes de Formagdo tém vindo a colaborar na organizagio da formagdo continua dos

jrolessores das suas escolas.

5 - Embora os nossos inquiridos tenham uma representacdo positiva da formagio
inferenciada a uma concepgdo pratica e social reconstrucionista, o impacto da formacio é
glisbulmente baixo. Todavia, ha um elevado nimero de professores que conseguem responder

cisin mils a-vontade as questdes dos seus alunos e alterar estratégias na sua propria disciplina,

C#win )a tinha sido indiciado na analise de conteudo realizada - percebemos que tanto a




componente de desenvolvimento pessoal no que se refere 4 analise das crengas, das atitudes e

dos valores do professor em relagdo a sexualidade, como o desenvolvimento de
procedimentos isomorficos, de estratégias pedagogicas com aplicagdo pratica ou de
metodologias participativas e activas, integraram de forma efectiva a formacéo, reflectindo-se
na pratica pedagogica. Todavia encontram-se subvalorizadas, entre outras estratégias, a
experimentagdo conjunta de situacdes pedagogicas, a reflexdo sobre as situacdes educativas e
O acompanhamento durante a formacdo da implementagio de projectos de integra¢do da
educagdo sexual na escola. Um dos grandes problemas da formagio frequentada pelos
professores do estudo situa-se precisamente nesta exterioridade da formagdo relativamente ao
seu contexto de trabalho e a auséncia de apoio e de acompanhamento no seu percurso
formativo, aspectos menos conseguidos da formagdo. Se bem que a oferta de formagdo em
educagdo sexual por parte das instituigdes de formacio de professores tenha aumentado
bastante nos ultimos trés anos na RAM, sendo o curso a modalidade de formagdo mais
frequentemente oferecida, os percursos de formagdo continuam muito homogéneos e
desligados do contexto de trabalho, pouco contribuindo efectivamente para o
desenvolvimento profissional do professor e organizacional da escola.

Ao esforco de aumento da oferta de formagdo, quantitativamente, nio tem
correspondido qualitativamente o apoio e acompanhamento dos percursos de formagio dos
professores - a maioria iniciados no tltimo ano - no seu local de trabalho, ligados as suas
praticas profissionais. As modalidades de formagdo, sendo de curta duracéo, pouco tém
envolvido o colectivo de professores, ficando maioritariamente pelas actividades de formagao
pontuais. A construgdo/aprofundamento e a assessoria técnica, tdo necessarias em projectos

de inovagao, tém pautado pela auséncia.

6 - Se considerarmos, como temos vindo a defender, que a educagdo sexual formal
leve ser intencional, sistematica e continua, constatamos que o impacto da formagdo no
desenvolvimento das actividades curriculares disciplinares e ndo disciplinares, ou das de
omplemento curricular, fica muito aquém das reais necessidades dos jovens: apenas cerca de
Ut - um- quarto dos professores desenvolvem com bastante ou muito impacto
detividudes nas aulas, com planificagio prévia, integradas disciplinar ou interdisciplinarmente

Wi cuitienlo; e o mesmo se passa com as actividades de complemento curricular.

/'~ Apesar de a maioria dos professores afirmar nio ter grandes dificuldades na

peatien pedagogica de temas de sexualidade humana, o impacto da formacdo no seu trabalho
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foi baixo, pelo que parece ndo haver relagdo entre ambos. Esperava-se uma relagiio inversa
entre o grau de dificuldade e o grau de impacto da formagdo, pois um impacto baixo
pressuporia que um elevado numero de professores tivesse dificuldades no desenvolvimento
das actividades, o que nfio aconteceu: o grau de impacto é baixo e o grau de dificuldade
também € baixo. Podemos pensar que os professores ndo intervém devido a outros factores
que néo as dificuldades no desenvolvimento das tarefas.

Percebemos entretanto que algumas dimensdes do ensino e algumas tarefas oferecem
uma maior dificuldade ao professor: tendo como referéncia o grau de dificuldade sentida para
o desenvolvimento global das actividades, é superior o grau de dificuldade ao nivel do
desenvolvimento das actividades de complemento curricular, seguido do da preparagio das
actividades, ¢ inferior ao nivel da execucdo em sala. Por outro lado as tarefas que oferecem
uma maior dificuldade sdo o desenvolvimento de actividades de complemento curricular e a
abordagem interdisciplinar e disciplinar de temas de educacio sexual, resultados estes que se
enquadram nos primeiros referidos. Podemos eventualmente refaciona-las com a dificuldade
do professor em abordar a sua actuagfo profissional de forma colectiva, a qual se reflecte
tanto ao nivel dos projectos que envolvam a comunidade educativa ou os alunos nos tempos
ndo lectivos como na abordagem interdisciplinar, actividades cuja aprendizagem a maior
parte dos professores néio realizou durante o seu percurso de formacio inicial e a formacio
continua também ndo tem viabilizado.

Por outro lado, sabendo que mais de metade da populacio do estudo iniciou a
formagio ha menos de um ano, e um quinto entre 1 a 2 anos, talvez o impacto tenha sido
ainde baixo, com possibilidade de vir a ser alterado futuramente, visto estes professores se
disponibilizarem para se envolverem futuramente em programas de educacio sexual de
preferéncia interdisciplinarmente.

Dois aspectos seriam ainda de realgar: um deles relaciona-se com a semantica dos
proprios conceitos envolvidos (o que podera ser bastante impacto para um individuo podera
ser algunt para outro); e o outro salienta que s6 se sente dificuldade quando se desempenha a
tarefa (ndo ha dificuldade sentida a ndo ser em situagio). Mas a representacdo de dificuldade
pode-se constituir no campo mais abstracto e prospectivo, o que pode ficar a diferir muito da
representagdo de uma dificuldade que foi sentida em contexto. Quanto mais se investe na
tarefa mais aferidas serdo as dificuldades sentidas. £ interessante constatar que as frequéncias
relativas aos professores que mencionam bastante e muito impacto sio semelhantes as

lrequéncias de professores que referem ter bastante e muita dificuldade. N&o sabemos se so

0% mesmos professores.




§ ~ Entre os 27 factores que tém vindo a constituir-se em dificuldades, os cinco mais
negativos referidos pelos professores, segundo a ordem decrescente de importincia, sio:
Inexisténcia de um curriculo oficial com explicitagio de temas de educagdo sexual nas
diferentes disciplinas em primeiro lugar, seguido de Os encarregados de educagdo estio
pouco sensibilizados e Falta de  sensibilizagio, informagdo e preparagiio de muitos
professores; Pouco envolvimenio da comunidade educativa, Falta de motivagdo de muitos

professores e Poucos malteriais diddacticos publicados pelo estado.

9 — Apesar do grau de impacto da formagio ser baixo, a maioria dos professores
expressam uma avaliagio positiva das actividades que desenvolveram, sentindo-se preparados
(cientifica e pedagogicamente) para abordar os temas de sexualidade humana com os alunos.
Todavia, cerca de um quarto destes professores sentem-se com pouco a-vontade para o fazer,
para ndo falar dos que nfo se sentiram minimamente preparados. Continuamos a constatar

que nesta area de intervengdo a componente de formacio pessoal desempenha um papel

muito importante na formagio do professor.

10 — Relativamente 2 intengdo de envolvimento futuro, a maioria dos professores
continua motivada para o desenvolvimento de actividades nesta area no ambito do seu
trabatho, mostrando-se disponiveis para investir, entre diferentes contextos.

Apesar do ensino/aprendizagem numa perspectiva transversal ser de dificil eXecucio,
¢ que constitul uma das maiores dificuldades sentidas pelos professores, constatamos que ha
win clevado nimero de professores que adere a este elemento de imovagdo curricular
wittoduzido pelo actual quadro legal. Quanto & intengdo de intervir no contexto da disciplina
fue lecciona, trata-se de um nivel de intervencio mais solitario que circunscreve a pratica de
siing a4 uma abordagem atomista do curriculo encerrando desvantagens, ji referidas
GHLerignnoente.

fe considerarmos a intervengiio do professor numa perspectiva sistémica, constatamos
Hite win lerco dos professores concebem a sua pratica de ensino numa perspectiva que

tulee o espago disciplinar circunscrito 4 sua sala de aula, disponibilizando-se para

talliar em equipa num contexto interdisciplinar e intervindo na escola ao nivel

ST,

It Comparando os dados relativos 4 avaliagio e ao envolvimento futuro dos

¢ relerenciando-nos a totalidade da amostra, apercebemo-nos de que a maioria




dos professores avalia os resultados profissionais positivamente, sente-se preparada para
abordar os temas e prevé envolver-se futuramente em accdes de educagio sexual . Como
poderemos explicar estes resultados? Talvez seja o sentimento de eficacia destes professores
que forneca suporte a sua autodeterminacio. Seria a no¢dc de competéncia construida
continuamente na interac¢io com o meio que aumentaria a sua autonomia. Neste sentido, «a
necessidade do sujeito se sentir competente e autodeterminado motiva-o para procurar e
escother situagdes que The permitam fazer uso das suas capacidades, mesmo que exijam um

esforgo acrescido» (Deci, 1980; citado em Jesus, 2000 219).

12 - Percebemos que a farga maioria dos professores, concordando com uma série de
estratégias de formagdo, mostra ter uma representacio muito positiva da formacgao futura que
deseja frequentar, referenciada a concepgiio préatica e social reconstrucionista da formagdo de
professores que temos vindo a propor para a formacéo de professores em educacio sexual. A
presente proposta de formagdo dos professores desta populacio salienta o contributo dos
formandos na elaboragio do plano de formacgdo; o desenvolvimento de uma perspectiva
técnico-cientifica que integre na formagdo o conhecimento didactico do conteudo, e portanto
faca a sexualizacdo dos curricula, a producio de um produto final de formagio; o aspecto da
pratica como fonte de conhecimento através da experimentacdo e da reflexiio; o
acompanhamento, durante a formacdo, da implementagio de projectos de integracio da
educagio sexual na escola; a perspectiva de avaliagiio formativa continuada; e uma analise

Ctica da prética profissional.

13 - Relativamente as necessidades actuais de formagdo em areas de contetdo
podemos dizer que o dominio mais nomeado ¢ o dominio pedagogico, seguido de perto pelo
dominio cientifico; e que a area tematica que os professores elegem para investir em
formagdo ¢ a area das relagdes pessoais, seguida da 4rea das expressdes da sexualidade, em
qualquer dominio do conhecimento. Nio é de estranhar que estes professores elejam
preferencialmente o dominio pedagdgico e cientifico, pois reproduzem a socializacio
prolissional que se iniciou muito antes de comegarem a leccionar. Em todo o percurso de
lurmagdo,  situado  preferencialmente numa orientagdo conceptual tecnolégica, estes
professores véem a pratica como um dominio que se aprende pela experiéncia de ensino
s sala de aula onde se aplica o que se planificou, e ndo tanto como um espago de acgdo e

te pellexio onde se produz conhecimento, o conhecimento dos Praticos.




Sobre os Contributos para a Reflexiio Tedrica e Tematicas de Investigacio

1 - Fundamentamos e justificamos a intervengdo do professor no desenvolvimento da
educacdo sexual no sistema educativo, defendendo a formacio continua, claramente, como
uma area de intervencdo prioritaria e de investigagdo educativa essencial a ter em conta na
concretizagdo desta inovagdo cutricular; e isto porque, por um tado, a maioria dos professores
que se encontram actualmente no sistema ndio encontraram nos curricula dos cursos de
formagdo inicial qualquer formagdo na area da sexualidade humana e, por outro, os estudos
de investigagdo nesta area da formaglo de professores, pelo que nos é dado conhecer,

pautam-se pela auséncia.

2 - Nio podendo deixar de assumir a educagfio sexual como uma inovacio curricular,
reiteramos a proposta que elaboramos para a efectiva implementacio da educacio sexual no
sistema educativo - como deve ser concretizada a intervenciio da escola na educaciio sexual
dos jovens e a mudanga da pratica pedagdgica dos professores - ; um modelo relacional de
educagdo sexual referenciado a um quadro ético universal e suportado pelo paradigma
construtivista e socio-construtivista; uma formacdo de professores assente em modelos
construtivistas, metodologicamente centrados na escola e orientados predominantemente
pelas concepgdes pratica - na perspectiva de uma abordagem reflexiva sobre a pratica — e
social-reconstrucionista; e um desenvolvimento profissional do professor que, assumindo as
dimensbes colectiva, profissional e organizacional perspective a integracio de praticas
curriculares, docentes, escolares e pessoais.

3 - Se relacionarmos as atitudes do professor com o impacto da formacio no seu
trabalho, percebemos que os professores que mostram uma atitude mais favoravel a educacio
sexual na escola sdo aqueles em cujo trabatho o impacto da formagfio ¢ maior. Nio serd, pois,

de descuidar a influéncia das teorias implicitas do professor no impacto da formacio.

4 - QOutro contributo tedrico deveras importante relaciona-se com a prevaléncia da
motivagdo intrinseca destes professores para a formacdo, o que denota, mais uma vez, a
importéncia desta motivagdo no desempenho profissional dos docentes ¢ nos faz pensar na
influéncia dos incentivos no desenvolvimento profissional do professor, Neste sentido, sera

bom reflectir sobre o que se afirmou na Comissio da UNESCO para a Educaciio no Século

XXI - que uma das quatro prioridades dominantes serd «colocar professores e educadores no
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centro da sociedade educativa, oferecendo-lhes incentivos para aderirem a estratégias de

aprendizagem ao longo da vida» (Carneiro, 2001: 164).

5 — Mostram-se como linhas de investigagdo uteis as relacionadas com qualquer area
do desenvolvimento profissional dos professores que perspective a efectiva implementagéo da

educagdo sexual na pratica de ensino.

Sobre Recomendacdes para a Acciio a Empreender na Formacio de Professores

e no Sistema Escolar
Ao nivel da formagdo inicial

1 - Insistimos em que a formagéo em educagdo sexual comece por fazer parte efectiva
dos curricula dos cursos de formagdo inicial de professores e educadores nas Faculdades e

Escolas Superiores de Educagdo, bem com de outros profissionais que intervém nesta area:
Ao Nivel da FFormagdo Continua

1 — O desenvolvimento profissional do professor passa pela mudanga nas dimensdes
do ensino relacionadas com as atitudes, os valores, os principios, pelo que a componente de
desenvolvimento pessoal deve integrar programas de formacdo longos e continuados, numa

perspectiva de formagdo permanente.

2 — Sera util diversificar a oferta de formag#o tdo polarizada na modalidade de curso,
por forma a que os planos de formagdo das entidades formadoras, incluidas as instituicdes de
ensino superior — numa perspectiva de «pluriterritorializagio da formagio» - respondam as
[rajectorias profissionais delineadas pelos professores.

A ideia de percursos de formagdo permite flexibilizar as opgdes formativas, de modo a
(que possam responder as exigéncias de individuos ou grupos em diferentes momentos de

desenvolvimento profissional.

} - Por outro lado, e de acordo com a concepgio de formagdo continua que temos
vindo a defender, que adere ao conceito de trajectoria profissional, o diagnéstico de

fecensidades de formagiio, integrando uma dimensdo estratégica de actuagdo num processo de
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formacdio permanente, deve iniciar a planificacio do desenvolvimento profissional,
intrinsecamente ligado ao trabalho do professor. As necessidades formativas devem resultar,
pois, do desempenho da propria fungiio, portanto em coniexto de trabalho. Dai que a
perspectiva de formagdo centrada na escola, que neste estudo se revela de base
organizacional, realgando o papel das comissdes de formagio, deve transmutar-se numa base
metodologica ligada a uma abordagem colectiva da pratica de ensino do professor, traduzida
por modalidades como a oficina de formagio, o projecto ou o circulo de estudos, sendo o

curso de formagéo um ponto de partida.

4 - No ambito cientifico-pedagogico, a sexualizagfo dos curricula deve integrar as
actividades de formagiio, pois a articulacdio realizada entre os objectivos ¢ conteudos de
educagdo sexual e os de cada area curricular ¢ essencial para o professor planificar as suas
actividades, podendo a elaboragdo de unidades didacticas constituir um produto final da

formacéo.

5.-. Todavia, na éarea da educagdo sexual, nio podendo deixar de desejar para 0
professor o papel de produtor de um curriculo na perspectiva da teoria critica do curriculo,
fungdo que uma taylorizagdo dos curriculos lhe subtraiu, reconhecemos que a curto prazo se
impde um trabalho pragmatico de experimentagio e de aplicagio. E que actualmente os
professores dependem de planos exteriores em diferentes areas curriculares, o que implica ver
os planos exteriores, os livros-texto ¢ materiais diversos com seus respectivos guias, ou de
projectos claborados por outros docentes - proporcionados por uma sexualizacdo dos
curricula ainda por fazer - como ferramentas de ajuda que provoquen a experimenta¢io dos
professores (. Gimeno, 2000: 293).

Hi, como afirma Stenhouse, que construir um curriculo que possua valor, que
expresse em forma de materiais e de critérios para o ensino uma visdo do conhecimento e um
simceo do processo de educagio (C£1987: 104; Gimeno, op. ¢it.:292).

Quanto a falta de motivagdo dos professores, podemos situa-fa particularmente nesta
aredt dosew trabatho, nomeadamente na abordagem de temas de sexualidade humana, ou
algrga-da no senlir de muitos deles relativamente & actividade docente. De qualquer forma, os
dihivoy profissionais no seu todo, tanto os intrinsecos como os extrinsecos, deverdo
st iy conjuntionente para aumentar a motivagio dos professores.

Paia além da formagdo continua, e aceitando os objectivos propostos para a educacio

il e meio escolar, fica assumida a responsabilidade de intervengdo de toda a




comumdade educativa em particular, ¢ da sociedade em geral, nesta matéria, sendo clara a
necessidade de observar as atitudes e os contributos dos diferentes actores sociais, e procurar
os mais adequados. E isto implica «introduzir uma nova cultura pedagogica que modifique o
curriculo € a organmzagdo escolar e, sobretudo, que obtenha a participagdo ¢ 0 compromisso
de pais e mées, professores e alunos num projecto comum, assim como o aproveitamento de

todos os recursos formativos da comunidade» (Sebarroja, 2001: 96).

6 — A avaliacdo formativa, no seu esfor¢o analitico e reflexivo das situagdes
educativas, deve converter-se no principal orientador do processo de ensino-aprendizagem,
contribuindo para o desenvolvimento profissional do professor, e consequentemente para a
mudanga da sua pratica de ensino. Segundo Perrenoud, «a auto-avaliacio e a pratica reflexiva
de um profissional sdo as fontes primarias da regulago» (das suas praticas de ensino). Tudo o
resto, em Ultima instdncia, nada mais faz que as estimulary (2002: 69). No ambito das
orientacdes didacticas discutidas na Parte 1 do trabalho, referimos a avaliagio como um
elemento essencial para analisar se a actividade educativa se ajusta a realidade do aluno,
devendo incidir fanto ao nivel dos conhecimentos, como das atitudes e das competéncias de
uns e de outros.

A emissdo de um juizo de valor referenciado a uma expectativa de desenvolvimento
do processo efou de resultados contribui para a tomada de consciéncia dos pontos fortes e
menos fortes do desempenhao docente ou das actividades que foram desenvolvidas, essencial a
1 ensino que se pretende de qualidade. Todavia, este esforgo de relacionar um referido e um
relerente, ou de apreciar uma realidade & luz de uma intengdo ou de um projecto ou de um
ilever-ser, deve ser superado pela perspectiva de que avaliar ¢ produzir informagio
saclorecedora - recolher e comunicar informagéo utit ou esforgarmo-nos por saber onde
eatimos para methor nos encaminharmos para onde ir. Neste sentido a avaliagio desenvolvida

na lormacdo deve ter caracter formativo.

7 - Todos sabemos que as inovagbes pedagdgicas devem ser convenientemente
soainpanhadas ¢ monitorizadas para resultarem. Por 1sso0, assumindo a educacio sexual como
ni inovagiao curricular devem formar-se equipas técnicas locais € centros de recursos locais

paa Aol ¢ assessorar os programas de educag@io sexual nas escolas.

B - Relativamente as dreas teméticas preferidas para futuras formacdes, apesar de

%];!’f seiem bastante nomeada& ¢ interessante constatar que  estes professo;‘es_,
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ANEXO 1

GUIAO DA ENTREVISTA A0S FORMANDOS DOS CURSOS DE FORMACAO DE
PROFESSORES EM EDUCACAOQ SEXUAL

I TEMA:
Implementagdo da E.S. na escola: representa¢des dos professores sobre a formagio continua
realizada e os factores que se tém vindo a constituir em dificuldades no desenvolvimento das

praticas de ensino do professor.

H. OBJECTIVOS GERAIS:

1.9 - Obter elementos sobre a forma como € organizada a formacio;

2.° - Conhecer as motivagdes dos professores para a frequéncia de formacio continua em
educacgdo sexual;

3.° - Conhecer as crengas e valores dos professores que suportam as suas atitudes sobre a
educacgio sexual na escola;

4.° - Perceber as aprendizagens realizadas pelos professores;

5.° - Conhecer as praticas de formag#o desenvolvidas;

6.° - Obter elementos sobre o impacto da formagfo nas praticas profissionais do professor;

7.°- Recolher dados sobre os factores que se tém vindo a constituir em dificuldades no
desenvolvimento de actividades de educacfio sexual no ambito do trabalho do professor;

8.° - Conhecer as expectativas dos professores sobre a formagao desejada.

1. OBJECTIVOS ESPECIFICOS E ESTRATEGIAS:

PARA UM
CATEGORIAS gg;gggﬁl‘é%ss FORMULARIO DE QUESTOES
PERGUNTAS

Informar nas suas linhas
gerais, do nosso trabalho
de mvestigagio sobre as
oricntagdes  conceptuais
do formador na formacéo

i inicial de formadores.
Legitimar a

LEGITIMACAQ DA enfrevista ¢
ENTREVISTA motivar o
entrevistado

Pedir a auda do
formador, pois o seu
congributo ¢ essencial
para o éxito do trabalho
de mvestigagio.

Assegurar ¢ caracter
confidencial das
informacdes prestadas.




PARA UM

CATEGORIAS | DIIECIIVOS | FORMULARIO DE QUESTOES
' PERGUNTAS
Perceber o investimento | Relativamente 4 formacéio
que o sistema educativo | confinua de professores em
tem vindo a fazer na|cducagiio scxual, como tem
formacio continua de|sido a oferta de formagio
professores em ES. nesta area’
(.)RGANIZAC/:\O DA Rocolher Solicitar indicacdes | Que modalidades de formagio
FORMACAO Sement sobre as modalidades de | t8m sido mais ofcrecidas aos
CONTINUA DE L‘?ﬁ(‘:n ?S formagdo frequentadas | professores do 2.° ¢ 3.° Ciclos
PROFESSORES EM e U(’IHELS no ambito da formacgdo | e Secundario?
EDUCACAOQ oi?j?:cti\fo continua de professores. | Quais as que tem frequentado?
SEXUAL :
Verificar o grau de| Alguma vez participou na
participagio dos | claboragio dos planos/
professores/ formandos | programas de formagdo das
na  claboragdo  dosiacedes que frequentou?
planos/programas de
formacéo.
MOTIVACOES DOS 0 o ) tont lovad
PROFESSORES Identificar as motivagdes | O dU¢ ¢ que o a) tom levado a
i - inscrever-s¢ nas  acgdes  ou
PARA Recolher para a frequéncia de cursos de educacio sexual?
IFREQUENTAR A clementos formacdo continua. ¢ e
FORMACAO referentes ao 2.° o _ S ot
CONTINUA EM objectivo dbe,  proctma nes
EDUCACAO formagdo
SEXUAL
Determinar a| Na sua opinido quem devera
importincia  atribuida | realizar a cducacdo sexual dos
pelos  professores  aos | jovens?
diferentes actores sociais
na realizacio da
cducagdo sexual.
Aperecbe-se da ocorrénceia de
PERCEPCOES DOS Recolher Perceber a  percepgio | educacdo sexual na escola de
PROFESSORES Sement dos professores quanto a | um modo implicito? Como?
SOBRE AS SUAS O o 4 o] ocondncia de educagdo
CRENCAS, rcfercmcs_ 39271 sexual na escola de um
VALORES E objectivo modo implicito.
ATITUDES Qual a forma que deverad

Soficitar indicacdes
sobre © cardcter que
deve assuir a educagio
sexual na escola.

assummir a cducagio sexual na
escola’

(Caracter  disciplinar  ¢/ou
interdisciplinar;
extracurricular; caracter
obrigatdrio / facultativo)

!
]
1
i




PARA UM
OBJECTIVOS {
CATEGORIAS . FORMULARIO DE ~
ESPECIFICOS PERGUNTAS QUESTOES
Que contetidos, competéncias
¢ atitudes pensa serem
Determinar as requeridos a um professor que
aprendizagens pretenda desenvolver temas de
necessarias ao educagdo sexual com o0s seus
desempenho alunos?
das praticas profissionais
no ambito da ES. Entretanto, com a formagio,
REPRESENTACOES que aprendizagens
PDOS PROFESSORES Recother desenvolveu a estes trés
FORMANDOS elementos niveis?
SOBRE A referentes ao 4.°
FORMACAO e 5.° objectivos Quais as aprendizagens que
RECEBIDA mais contribuiram para a sua
formagdo profissional?
Caracterizar as praticas | Como caracterizaria ~ as
de formacdo | praticas de formagdo?
desenvolvidas.
Como descreve o desempenho
Descrever o desempenho | dos formadores?
do formador
Perceber a adequagdo da{Os  cursos de  formagdo
formagio as exigéncias | preparam os professores para
dos contextos escolares. | intervirem na escola?
Perceber o contributo da | Depois da formagao
formagao no | frequentada modificou as suas
desenvolvimento de | praticas profissionais?
REPRESENTACOES actividades de educagio
H0s EROFESSORES Recolher soxualna escola De quec forma? (A nivel
F(;lé[\g}%la\l Egs clementos curricular/ extracurricular;
IMPLICACOES DA referel_ltcs‘ a0 6.° pontualmente/ de  forma
FORMACAO NAS objectivo regular; com os seus alunos/
PRATICAS co(;n _(()iutrlos altUI/lOS da escola;
individualmente/ com  o0s
PROFISSIONAIS e

O que o/a fez continuar a
desenvolver temas de
educagdo sexual com o0s

alunos? O que o/a fez desistir?




PARA UM
CATEGORIAS | DOIBCIIVOS | FORMULARIO DE QUESTOES
PERGUNTAS
Perceber as dificuldades | Que dificuldades sentem oS
que os professores/ | professores na sua pratica
formandos sentem na sua | profissional?
ESFERAS DE pratica profissional.
INFLUENCIA DA ecsiiae
L LEMENTA(;AO clementos
DA EDUCACAO e Bspsrnemes 575 Identificar os factores |Para além da formacgdo
SEXUAL NA BTGE " |que se tém vindo a|continua de professores, que
ESCOLA objectivo constituir cm | factores s¢ tém vindo a
dificuldades na | constituir em dificuldades na
implementagio da | implementagio da educagio
educacdo sexual na |sexual na escola?
escola
Solicitar a indicagdo de|Relativamente a uma futura
possiveis aspectos que, a | formagdo em educacgdo sexual
serem incluidos num | como deveria ser organizada?
programa de formagdo
continua de professores, | Que estratégias, em  seu
possam contribuir para a|entender, deveriam ser
implementacdo da |seguidas num programa de
educacdo  sexual na|formagdo de professores?
EXPECTATIVAS oseals, 0 . .

DOS PROFESSORES | Recolher Coﬁaonemesrﬁa fﬁi?:c;éo e
IE(E);EEF?\I\/IADS i rclel‘:nmtglslt;ss o ldentiﬁcar ooas ES gostaria de trabalhar mais?
FORMACAO objEafins : neces&iiades actuais de ' ' _

DESEJADA formacdo dos professores | Quais os conteudos que mais

Caracterizar o perfil ideal
desejado para um
formador de professores
em educagdo sexual

necessidade tem de  ver

desenvolvidos?

E qual o perfil ideal desejado

para um  formador de
professores em  educagdo
sexual?
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I. TEMA:
Implementac@o da E.S. na escola: representa¢des dos professores sobre a formagéo continua
realizada e os factores que se tém vindo a constituir em dificuldades no desenvolvimento das

praticas de ensino do professor.

Il. OBJECTIVOS GERAIS:

IU

- Obter elementos sobre a forma como ¢é organizada a formagio;

2.° - Conhecer as motivagdes dos professores para a frequéncia de formacdo continua em
educacdo sexual,

3.° - Conhecer as crengas e valores dos professores que suportam as suas atitudes sobre a
educacgio sexual na escola;

4.° - Perceber as aprendizagens realizadas pelos professores;

5.2 - Conhecer as praticas de formagdo desenvolvidas;

0. - Obter elementos sobre o impacto da formagao nas praticas profissionais do professor;

7.°- Recolher dados sobre os factores que se tém vindo a constituir em dificuldades no
desenvolvimento de actividades de educagdo sexual no 4mbito do trabalho do professor;

8.2 - Conhecer as expectativas dos professores sobre a formagio desejada.

I111. OBJECTIVOS ESPECIFICOS E ESTRATEGIAS:

PARA UM
CATEGORIAS gggggg‘g%ss FORMULARIO DE QUESTOES
PERGUNTAS

Informar, nas suas linhas
gerais, acerca do nosso
trabalho de investigagdo
sobre as orientagdes
conceptuais do formador
na formacgdo inicial de
Legitimar a | formadores.
LEGITIMACAO DA entrevista ¢

ENTREVISTA motivar o Pedir a ajjuda do
entrevistado | formador, pois o seu
contributo ¢ essencial
para o éxito do trabalho
de investigagio.

Assegurar o  caracter
confidencial das
informagdes prestadas.
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OBJECTIVOS

PARA UM

CATEGORIAS . . FORMULARIO DE QUESTOES
ESPECIFICOS PERGUNTAS

Perceber o investimento | Relativamente & formagéo
que o sistema educativo | continua de professores em
tem vindo a fazer na|cducagdo scxual, como tem
formacio continua desido a oferta de formagdo
professorcs cm educagdo | nesta area?
sexual.

ORGANIZACAO DA o o Quo n_aodalidz_ldcs de fprmagﬁo

FORMACAO Recother Solicitar 11}d1cac;oes t€m sido mais ofercmdas. aos
CONTINUA DE clementos sobre af modalidades de | professores do 2. ¢ 3.° Ciclos

PROFESSORES EM rcfcrcn‘if:s fornza(;ap frequentadfls ¢ Secundario?
EDUCACAO a0 1.. no almblto da formagéo
SEXUAL objectivo continua de professores.
Quanto aos planos/ programas
Verificar o grau  de|de formagdo, ha a preocupagio
participagdo dos|de os elaborar a partir das
professorcs  formandos | necessidades de formagéo dos
na  claboragio  dos | professores formandos?
planos/programas de
formacio.
MOTIVACOES DOS
PROFESSORES Identificar as motivagdes | O que leva os professores a
PARA Recolher para a frequénecia de|inscreverem-se¢ nas acgocs ou
FREQUENTAR A clementos formagio continua. cursos de educagio sexual?

FORMACAO referentes ao 2.°
CONTINUA EM objectivo O quc procuram os professores

EDUCACAO nesta formagio?

SEXUAL
Determinar a| Na sua perspectiva, qual a
importancia  atribuida | atitude dos professorcs sobre
PERCEPCOES DOS pelos  professores a0s | quem devera rcqlizar a
- 3 diferentes actores sociais | educagio sexual dos jovens?
¥ OSRQ?S[;% ?\RSES Recother na realizagio da

CRENCAS clementos cducagio sexual,

VALOR"ESLITS referentes ao 3.° Qual a forma, para o8
ATITUDES DOS objectivo N - pr‘ofcssores, que devera
PROFESQOIRFS Solicitar indica¢des | assumir a educagio sexual na

- - sobrc o cardcter que|escola?
FORMANDOS deve assumir a educagiio | (Caracter  disciphinar  ¢/ou
sexual na escola. interdisciplinar;
extracurricular; caracter

obrigatorio / facultativo)




OBJECTIVOS

PARA UM

CATEGORIAS Pl FORMULARIO DE QUESTOES
ESPECIFICOS PERGUNTAS
Na sua opinifio, quais os
conteudos, as competéneias ¢
as atitudes requeridos a um
Determinar as | professor que pretenda
aprendizagens desenvolver temas de
NECesSsaras ao | educaciio sexual com os seus
desempenho alunos?
das praticas profisstonais
no ambito da educacdo |Durantc a formagio, que
REPRESENTACOES Recolher sexual aprendizagens s¢ desenvolvem
DOS FORMADORES clementos a estes trés nivels?
SOBRE A oforontc 40
FORMACAO rere Lcnbcl,s ao s O que ecspera que  OS
RECEBIDA ¢ 2.7 objectivos professores formandos
atinjam no final da formagdo?
Caracterizar as praticas
de formagdo | Como  desenvolve a  sua
desenvolvidas. pratica de formagio com o0s
professores formandos?
Descrever o desempenho | Come  descreve o seu
do formador desempenho como formador?
Perceber a adequagdo dalOs  cursos  de  formagdo
formagdo as cxigéneias| prepaiam os professores para
dos contextos escolares. | interviren: na escola?
Perceber o contributo da i Depois da formagdo
formagio no | frequentada os  professores
desenvolvimento de | modificam as suas praticas
REPRESENTACOES activicliades d(i educagdo | profissionais?
DOS PROFESSORES sexual na eseota. .
- Recolher De que forma? (A nivel
rggﬁﬁg Kgs clementos ) curricular/ extracurricular;
IMPLICACOES DA refcrm_ltcs‘ ao 6.f pontualmente/  de  forma
FORM A(;f\() NAS objectivo regular; com os scus alunos/
PRATICAS com outros alunos da escola;
PROFISSIONAIS individualmente/  com  os

parcs)

Na sua opimfio, o que faz um
professor continuar a
desenvolver femas de
educacdo sexual com o0s scus
alunos? O que o faz desistir?
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PARA UM

CATEGORIAS ggggg;ll‘(/:?)ss FORMULARIO DE QUESTOES
PERGUNTAS
Perceber as dificuldades | Que  dificuldades sentem  os
gue  os  professores/ | professores na  sua  prafica
formandos sentem na sua | profissional?
ESFERAS DE préatica profissional.
INFLUENCIA DA Recolher
IMPLEMENTACAO Jementos
DA EDUCACAO ~fL- e 70 Identificar os factores |Para  além da  formagdo
SEXUAL NA e {BI‘E{;I-]‘OSIRO “jque se t€m vindo ajcontinua de professores, que
ESCOLA objectivo constituir em | factores se tdm  vindo a
dificuldades na | constituir em dificuldades na
implementagio da | unplementagdo da educagfo
educagio  sexual  na|sexual na escola?
escola
Solicitar a indicacio de
possivels aspectos que, a | Relativamente a uma  futura
serem  incluidos  num | formagio em educacio sexual
programa de formagio  como deveria ser organizada?
continua de professores,
possam contribuir para a| Que  estratégias, em  scu
implementagio da | entender, deveriam ser
cducacdo  sexual na|seguidas num programa de
escola. formagdo de professores?
EXPECTATIVAS Recolher
DOS FORMADORES clomentos Numa futura accdo, que
RELATIVAS A UMA forentc ) g o Identificar as | componentes da formagdo em
FUTURA referentes ao o, necessidades actuais de | educagdo sexual deveriam ser
FORMACAO objectivo formagéo dos professores | mais trabalthados?

Caracterizar o perfil ideal
de uwm  formador de
professores em educagio
scxual

Quais os contcidos em quc 0s
professores tém maior
necessidade de formagio?

Qual o perfil idcal de um
formador de professores em
educagiio sexual?




ANEXO2

ATITUDE SOBRE O PAPEL DA FAMILIA E DA ESCOLA NA EDUCACAO SEXUAL (ES)

DOS JOVENS (BLOCO 1)

Os indicadores obtidos através das unidades de registo foram agrupados em duas categorias

Importincia atribuida a familia e a escola na ES dos jovens ¢ Cardcter que deve assumir a ES na

escola, cada uma delas com trés subcategorias (Quadro I).

QUADRO I

CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS RELATIVAS AO BLOCO TEMATICO
ATITUDE SOBRE A INTERVENCAQ DA FAMILIA E DA ESCOLA NA EDUCACAO SEXUAL (ES) DOS JOVENS

Frequénci
Categorias Subcategorias Indicadores a
Absoluta
O sasel.di -deve comegar desde o nascimento da crian¢a l
Finlzilia -deve comegar em primeiro lugar na familia, se esta 7
mostrar condigdes para tal
Razd -porque hd familias que néo estdo preparadas para 4
azoes para > 05 ]
AGENTES DE atribuir g ES educar sexualmente os jovens
-porque faz parte da educagdo integral do aluno 9
APRENDIZAGEM A 1
a escola
SEXUAL
Interacgdo
o -deve ser realizada com a participagdo dos E.E. 3
escola. P pag,
familia na ES | -maior informagdo aos pais 7
dos jovens | “™aior sensibilizagdo aos pais 5
SUBTOTAL 38
Seguir a
preferéncia | -perceber o interesse dos alunos 2
dos alunos -perceber 0 modo como os alunos querem trabalhar l
-abordar os temas obrigatoriamente com os alunos 3
. - nas dreas curriculares ndo disciplinares 5
CARACTER QUE ES integrada | -interdisciplinarmente 1.7
DEVE ASSUMIR A | o curriculo | -em projectos de complemento curricular 3
ES NA ESCOLA -uma disciplina (DPS ou FC) com temas de ES 6
associada a uma abordagem interdisciplinar
-de cardcter ndo obrigatorio porque hd professores 6
sem _formagdo
-de caracter ndo obrigatorio porque ha professores 11
com formagdo que ndo se sentem a vontade
Abordagem da % magdo q S .
e -de cardcter ndo obrigatorio porque ha professores 2
tematica pelo i ;
quee ndo gostam desta drea
professor ; ks I : .
-de cardcter ndo obrigatorio porque hd muitas 8
resisténcias pessoais
-de caracter obrigatorio com formagdo dos 6
professores
SUBTOTAL 68




CATEGORIA — Agentes de aprendizagem sexual

Relativamente a primeira categoria, das duas sub-categorias, a que apresenta maior nimero
de indicadores € a que expressa o conceito de Interac¢do escola-familia na ES dos jovens. Todos
os entrevistados parecem concordar sobre o papel conjunto que estes actores sociais deverdo ter na
formagdo do jovem (17 indicadores em 38), sendo acentuada a necessidade de os pais serem mais
informados sobre a educagdo sexual que se faz na escola, quando dizem que «é importante
transmitirmos aos pais, aos encarregados de educagdo, as familias, que tipo de educacdo sexual se
esta a fazer na escola», com 12 indicadores em 17, como ja se referiu para esta subcategoria.

A pertinéncia da categoria Razdes para atribuir a ES a escola ¢ dada pelo facto de o
nimero de indicadores desta categoria superar o da categoria Razdes para atribuir a ES a familia,
respectivamente com 13 e 8 indicadores.

Tanto formadores como professores relevam o papel da escola na ES dos jovens por esta
fazer parte da educagdo integral do aluno, com 9 em 13 indicadores. Dois dos professores apontam
a falta de preparagio da familia para educar sexualmente os seus educandos, como um dos
argumentos para a escola assumir este papel, referindo por exemplo, «...muitos pais ainda tém uma
escolaridade muito reduzida» ou «...também tenho que entender que os pais de hoje tiveram uma
educagdo sexual muito pobre, recheada de tabus...», com 4 indicadores nos 13 para a subcategoria.

Apesar de valorizado, o papel da familia na ES dos jovens mostra-se condicionado pelas
condi¢gdes que a mesma mostra ter para desempenhar tal fungdo, com 7 indicadores em 8. A atitude
(ue maior representatividade obtém ¢ aquela que refere «...o ideal é que comegasse na familia, onde
houvesse dialogo, onde houvesse sinceridade, onde houvesse formagao, mas ha familias que sdo tdo
desestruturadas e tdo falidas do poder falar do que quer que seja, como é que eles vdo falar de

sexualidade?».

CATEGORIA - Caracter que deve assumir a ES na escola

Nesta categoria ha duas subcategorias com um nimero quase idéntico de indicadores,
nomeadamente, ES integrada no curriculo e Abordagem da temdtica sexual pelos professores,
respectivamente com 32 e 33 indicadores num total de 68.

Dos 32 indicadores, pudemos constatar um predominio nitido das referéncias a abordagem
interdisciplinar comum a todos os entrevistados e que constitui cerca de 58% da subcategoria com
|7 indicadores — «Acho que a abordagem devera ser interdisciplinar...» ou «E assim, eu continuo a

preferir a vertente interdisciplinar». Um dos entrevistados (formador) defende de forma convicta as
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vantagens da existéncia de uma disciplina com temas de educagiio sexual associada a uma
abordagem interdisciplinar, com 6 indicadores - «A interdisciplinaridade € mais rica e mais
envolvente, digamos, do colégio de professores, contudo diminui a responsabilidade (...) o meio
termo ¢ de facto haver um momento especifico, como por exemplo, a Formagio civica ou um
Desenvolvimento Pessoal e Social conjugado com uma logica mterdisciplinar, o que ¢
perfeitamente possivel».

I: ainda referenciada, de forma explicita, a obrigatoriedade da abordagem dos temas com 0s
alunos, apesar de a mesma estar subjacente a integracfio destas tematicas nos curricula (3
indicadores).

L de relevar que, no conjunto de todas as opinides, foram enunciadas todas as formas de
abordagem curricular no &mbito da revisdo e reorganizacdo curricular actuais, a referir: as areas
curriculares disciplinares, as areas curriculares no disciplinares (3 indicadores) e as actividades de
complemento curricular (3 indicadores).

Seria talvez de esperar, pelo menos de um ponto de vista funcional, que a opinidio a favor de
uma integra¢iio no curriculo coincidisse com uma abordagem obrigatoria da tematica sexual pelo
professor. Se ndo, pelo facto de serem os professores os agentes de ensino do curriculo € se, no
extremo, nenhum professor se envolver voluntariamente, entdo o curriculo oficial ndo saira do
papel, o curriculo real oscilara entre o oculto e o ndo formal ¢ a educacgdo sexual nunca deixara de
ser implicita. Interessante € constatar que 27 indicadores, cerca de 82% da categoria, referenciados
pelos trés professores explicitam a nfio obrigatoriedade da abordagem da tematica pelos
professores, invocando diversas razdes, desde o estar pouco & vontade dos professores (11
indicadores) e as resisténcias pessoais (8 indicadores), até a falta de formagdo (6 indicadores) e ao
niio gostar desta area (2 indicadores).

Apenas 6 indicadores (cerca de 18% do total para a subcategoria) se referem a unidades de
registo que situam a abordagem de temas de sexualidade humana pelos professores como

obrigatoria, desde que estes tenham formagdo na area, opinifio que ¢ partilhada por dois formadores.

REPRESENTACAO DA PROCURA E DA OFERTA DE ACGOES DE FORMACAO EM ES (BLOCO 2)

Os indicadores obtidos através das unidades de registo foram agrupados em onze
subcategorias ¢ estas em quatro categorias, a referir, Caracterizagdo da oferta de formagdo
insiitucionalizada, O programa de formagdo como instrumento na organizacdo da formagdo,
Motivagdes para fazer formagdo ¢ Expectativas quanto a formagdo, cada uma delas com,

fespectivamente, quatro, trés € duas subcategorias (Quadro 7).
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QUADRO 11

CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS RELATIVAS AO BLOCO TEMATICO
REPRESENTACAO DA PROCURA E DA OFERTA DE ACCOES DE FORMACAO EM ES

Categorias Subcategorias Indicadores F;?S:l;::;a
Entidades formadoras:
- SRE' ¢ APF? i
- SRE ¢ Subcomissiio de 3
Educagido
- Centro de Sande ]
- Comissfio de formagio da |
escola
- APF 2
- Subcomissiio de Educagio 1
CARACTERIZA- | -Sindicato dos Professores da 3
CAODA OFERTA | Madeira .
DE FORMACAO —Smd;‘cato Democratico dos ]
INSTITUCIONA- | LiOiessores .
Modalidades de formagio:
LIZADA . A
~Conferéncias 2
-Jornadas !
-Seminarios |
~Cursos de¢ formagio com menos 2
de25h
-Cursos de formacgio com mais 6
de 25 horas
~Oficinas de Formacdo 3
- pouca ¢ irrcgular 3
- nota-s¢ um aumento da oferta 4
Oferta de formagio - nc_io.cxistc um poelitica cducativa 4
definida
- jA comega a ser integrada na 2
formagio inicial, nas ESE’s
SUBTOTAL 42
-fica ao critério do formador 4
Modo de elaboragio do ~clahorado  a  priori  sem 7
programa de formaciio identificagGo  das  necessidades
dos formandos
O PROGRAMA -aferido no inicio da formagéo 8
DE FORMACAO {a partir de pequenos inguéritos,
COMO ders motivagdes ¢ das
INSTRUMENTO Adequagiio do plano de GX]J‘lC).({fC{fF\’G.S‘) ‘ i
NA formacgio as necessidades dos -aferido dymme aformagao 8
G ] ;
ORGANIZACAO formandos (a partir de  necessidades
A FORMACAQ especificas do grupo)
-as necessidades individuais ndo 3
sd@o resolvidas porgue o plano ja
Joi elaborado previamenre
SUBTOTAL 30

' Beerelaria Regional de Educagio
* Associacio para o Plancamento da Familia
*lisiolas Superiores de Educagio




! Categorias Subcategorias Indicadores Frequéncia
L Absoluta
|
- para ficar mais segura nos 7
conhecimenlos
- porgue ¢é uma drea gque me 19
interessa pessoalmente
Por razfes intrinsceas - para ficar com mais a voniade 2
- porgue quero contribuir para a 10
3 Jormagdo integral do aluno
MOTIVACAO -para diversificar estratégias a 3
PARA A desenvolver com os alunos
FREQUENCIA
DE FORMACAO
- porque fem gue responder das 13
exigéncias curriculares
-porgue abordar temas de IS ¢ 3
obrigatorio
Por razdes extrinsccas -porque quer obier créditos para 2
progredir na carreira
-era a oferta exisiente ]
-porgue guer estabelecer novos 2
CORIACtos pessoais
______ SUBTOTAL 64
-obter conhecimentos em dreas 8
facunares
-desenvolver a dimensdo pessoal 10
Espera desenvolver as e social
competéncias profissionais -adequar estratégias de 7
EXPECTATIVA ensino/aprendizagem aos
QUANTO A ohjectivos  «  alingir com  0s
FORMACAO alunos
-obler apoia Ra 7
Espera methorar o desempenho | elaboragdosimplementagdo  de
profissional projectos de ES em confexto
escolar
SUBTOTAL 32

CATEGORIA - Caracterizaciio da oferta de formagciio institucionalizada

Relativamente & primeira categoria, das quatro sub-categorias, duas, Jinfidades formadoras e
Modalidades de formagdo, agrupam um ntmero idéntico de indicadores, 15 indicadores, que
representa para cada uma delas cerca de 36 % da respectiva frequéncia absoluta total.

As trés entidades formadoras que mais oferecem formagdo sdio a Secretaria Regional de

liducaciio em colaboragdo com a Subcomissio de Educagio da Comissdo de Luta Contra a S.1D.A.
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(5 indicadores), o Sindicato dos Professores da Madeira (3 indicadores) e a Associagio Para o
Planeamento da Familia (2 indicadores).

Quanto as modalidades de formagio, os indicadores agrupam-se maioritariamente no curso
com mais de 25 horas, 6 indicadores em 15 e na oficina de formacio, com 3 indicadores em 15. As
modalidades de curso com menos de 15 horas, conferéncia, jornada e seminario tém,
respectivamente, 2, 2. 1 e 1 indicadores.

Relativamente & oferfa de formagdo, a formagio tem sido pouca e irregular (3 indicadores),
mas nota-se um aumento da oferta (4 indicadores). Dois dos formadores tém a opinido de que nio
existe uma politica educativa definida relativamente a formacgo de professores nesta area - «...eu
penso que a situagdo actual continua a ser que néo existe, digamos, uma estratégia para a formacgio
de professores em educagdo sexual e estd dependente das boas vontades de um conjunto de
nstituicdes e de técnicos,, . ».

Na subcategoria em anédlise ¢ interessante constatar que dois dos entrevistados,
nomeadamente dois formadores, referiram a integragio de “modulos” de educagdo sexual nos
curricula de cursos da formagdo inicial (2 indicadores em 13). Apesar de o objecto de investigagio
deste trabalho n#io se incluir na formag#o inicial de professores, ¢ pertinente a sua referéncia neste
contexto, visto a maioria dos professores que se encontram no sistema néo terem tido oportunidade,
como discentes, de desenvolver competéncias nesta area — «Algumas escolas superiores de
educagdo tém integrado na formagdo inicial componentes, modulos de ES, por exemplo, as de
Lisboa, Settbal, Faro, Coimbra ¢ Porto (...) s80 seminarios ou parte de cadeiras que fazem parte da

estrutura curricular normal da escola e é obrigatorion.

CATEGORIA- O programa de formagio como instrumento na organizacio da formacio

Com base nos indicadores obtidos, verificdmos que estes podem ser agrupados em trés
subcategorias, sendo a Adequagdo do plano de formagdo as necessidades dos formandos a que
reuniu a maioria (19 em 30 indicadores), seguida da subcategoria Modo de elaboracdo do
programa de formagdo (11 indicadores) constituindo, respectivamente, cerca de 63% e 37% da
frequéncia absoluta total da categoria.

No que diz respeito & subcategoria Modo de elaboragdo do programa de formagdo, &
opinido dos formadores que a elaboragiio do plano de formaggo, incluindo a duragio e modalidade,
fica ao seu critério — «Basicamente 0 que me pedem ¢ para fazer formacio em educagdo sexual,
ponto final, ndo €7 (..) sou eu que escolho a modalidade de formagio (...) a duraciio horaria e o tipo
de acgio era a0 meu critério..» (4 indicadores em 11), ndo havendo a priori qualquer preocupacao

na identificacéio das necessidades dos formandos. Esta opinifio é corroborada pelos professores
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quando dizem nunca ter sido solicitados para tal - «Na formagio em que eu participei era ja dado o
programa, quer dizer, nem lhes passava pela cabega fazer com que o formando participasse na sua
elaboragfo (...)» (com 7 indicadores em 11, 0 que representa cerca de 64% da frequéncia total dos
indicadores desta subcategoria).

Quanto a adequagiio do plano de formacio s necessidades dos formandos, tanto professores
como formadores, & excepcio de um professor, tém a percepcio de que aquela ¢ feita, tanto no
inicio (8 indicadores) como durante a formagio (8 indicadores), e que para isso s3o utilizadas
diversas estratégias. Um dos formadores, por exemplo, refere: «A identificagio das necessidades de
formagao ¢ feita numa fase inicial da acgdo de formagio, ou seja, eu trago para a ac¢do de formagio
uma proposta que explicito e que tem uma linha de seguimento, de constituicio da acgdo de
formagdo (...) em geral tomego, portanto a acqdo de formagio, por fazer exactamente um exercicio
de identificacio de expectativasy.

A adequagio do plano de formagio ndo 6 feita para um dos inquiridos, que ja se referiy
como excepedo, que diz: «(...) depois, porque o plano ja estd predeterminado e niio implica que
houvesse uma parte do plano em aberto para que as pessoas pudessem expor as suas dividas e que

elas fossem realmente resolvidas, acaba por ficar assim mesmo» (3 indicadores em 19y

CATEGORIA - Motivaciio para a frequéncia de formacio

Solicitamos a cada professor que nos dissesse o que o leva a frequentar as acgdes de
formagio de professores em educagdo sexual, e a cada formador o que leva os professores a
frequentar as mesmas acgdes.

Os nossos inquiridos apresentaram mais razdes intrinsecas ao candidato (40 indicadores) do
que razies extrinsecas ao candidato (23 indicadores).

No que diz respeito s razdes extrinsecas ao candidato, ¢ de salientar a grande relevincia
atribuida as exigéncias curriculares, com 15 indicadores em 21, face as restantes - «{...) penso que
a maior parie dos professores estio também bastante interessados até por causa de questdes
curriculares como sendo a formacio civica (.)». Por outro lado, o caracter obrigatorio da
abordagem de temas de educacio sexual (3 indicadores), a obtencio de créditos (2 indicadores), o
estabelecimento de novos contactos pessoais (2 indicadores) e «era a oferta existentey (1 indicador)
constituem razdes as quais foi atribuida uma bem menor relevancia,

Relativamente as razdes intrinsecas ao candidato, trés razdes agruparam um maior niumero
de indicadores, relativamente as outras: o ser uma area que Ihe interessa pessoalmente supera
largamente as razdes que levam um professor a inscrever-se (19 indicadores em 41} -~ «acho que é
um tema interessante (...) porque a parte da biologia humana ¢ uma coisa que me interessa e isto no
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fundo esta incluido na biologia humana, no comportamento, nas atitudes, no modo de estar em

sociedade, dos valores, é uma area que me interessa como pessoa (...)» - seguida do querer
contribuir para a formacio integral do aluno (10 indicadores) e do querer ficar mais seguro nos

conhecimentos (7 indicadores).

CATEGORIA - Expectativa quanto a formaciio

Os indicadores obtidos a partir do discurso de todos os inquiridos foram agrupados nas
subcategorias Fspera desenvolver as competéncias profissionais e Fspera apoio na prdtica
profissional, respectivamente com 25 e 7 indicadores em 32.

Na primeira subcategoria, cuja frequéncia dos indicadores constitui cerca de 78% da
categoria, sdo referenciadas as trés componentes da formag8o previstas na Lei de Bases do Sistema
Educativo, a referir: a pessoal e social como uma das areas onde o professor espera desenvolver as
suas competéncias (10 indicadores) seguida da obtengfio de conhecimentos em areas lacunares (8
indicadores) e da adequacio de estratégias de ensino/aprendizagem aos objectivos a atingir com 0s
alunos (7 indicadores). Constatamos que, das componentes de formagio, a que apresenta maior
relevincia é a pessoal e social com cerca de 40% da frequéncia absoluta de indicadores da
subcategoria, o que traduz a necessidade dos professores em trabalhar esta drea na formago.

A segunda subcategoria inclui as expectativas relativas ao apoio que esperam obter na
pratica profissional, nomeadamente, em «{...) obter apoio na elaboragdo e na implementagio de
projectos de educagdo sexual na escola (..)» (7 indicadores), o que remete para a componente
pratica dos cursos de formagdo de professores também prevista na Lei e para as sugestdes de

diversos autores, ja referenciados, sobre a formagdo continua em contexto de trabalho.
FORMACAO FREQUENTADA (BLOCO 3)
Os indicadores obtidos através das unidades de registo foram agrupados em sete

subcategorias e estas em duas categorias, a referir, Representacio da formaclo ¢ Representagdo

dos formadores, cada uma delas com respectivamente, cinco e duas subcategorias (Quadro 1),
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QUADRO 1H

CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS RELATIVAS AQ BLOCO TEMATICO

FORMACAQ FREQUENTADA

Categorias Subcategorias Indicadores Frequéncia
Absoluta
-howve a clarvificagdo de conceifos 19
Dimensdo ~promoven-se a aquisicdo de conhecimentos sobre 11
cientifica femas especificos de sexualidade humana
-houve o aprofundamento de conceilos 4
-discutin-se a finalidade da educagdo sexual 2
(36)
-elaboraram-se estralégias pedagogicas 16
adequadas aos objectivos que se prelendia atingir
com os alunos
-disponibilizaram-se materiais diddcticos 10
Dimensiio importanies € inferessantes
cientifico- ~foram poucas as estratégias pedagdogicas na drea 6
pedagogica | das compeléncias
-exploragdo  insuficiente  das  estralégias 8
seleccionadas
-elaboraram-se  esiratégias  pedagdgicas  para 4
abordagens especificas de certos temas, onde o
professor se sentia pouco a-vontade
REPRESENTACAO (44)
DA FORMACAO
~permitiv-se a reflexdo sobre as atitudes ¢ o 14
quadro de valores
Dimenséo -permitiu-se a reflexdo sobre as expressdes dos ]
pessoal e afectos
social -realizou-se trabatho sobre a drea das relagdes |
inferpessoais
-ndo ocorren uma reflexdo suficiente sobre as 3
afitudes e o quadro de valores dos formandos
(19)
Componente | -muilo tedrico, pouco prdtico 10
pratica -Com wma verfenie pratica 3
-experimentaram-se estratégias/metodologias 8
-¢laboraram-se projectos a implementar na escola 11
(32)
Metodologias | - dindmicas/activas 7
utilizadas na | - pouco adequadas aos objectivos 8
formagio - adequadas aos objectivos 11
~ isomorficas 11
37)
SUBTOTAL 168
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Frequénci

Categorias Subcategorias Indicadores a
Absoluta

-tém preparagdo cientifica e pedagogica 6

Representaclio | -preocupam-se  com  as  necessidades  dos 6

postiva Jormandos 5

~sabem orientar a elaboragdo de projecios de IS
a implemeniar na escola

REPRESENTACAQ
DOS FORMADORES
Representagio | -exploram pouco as estratégias wiilizadas 3
negativa ~preocupam-se em saber as dificuldades mas ndo 4
as resolvem porque o plano jd esta predefinido
-muita tedrico 1

SUBTOTAL 25

CATEGORIA — Representacio da formacio

Solicitamos a cada formador e a cada professor que nos dissesse que aprendizagens tinham
sido promovidas na formagdo ao nivel dos conhecimentos, das competéncias e das atitudes e como

caracterizariam as praticas de formagao.
Alguns dos excertos dos discursos dos inquiridos, entre muitos outros possiveis, traduzem as

representagdes que os inquiridos tém sobre a formag@o ja realizada:

«..d logo ali uma parte bastante grande que ¢ a de clarificacio de conceitos, .. »;

«..umna segunda componente que nés fatamos de (eérico-cientifica, que se trata de trabalhar temas dec

sexualidade humanan,

«...Tornecem-sc conhecimentos, di-se as pessoas possibilidade de saberem quais os contetidos que devem

ser leccionados»,

«...0 professor deverd entender que a educagiio scxual ¢ os lemas ligados a sexualidade humana

trabatham-se conio qualquer outro tema em lerntos pedagdgicos»;

«Depois tambdin as abordagens especificas relacionadas com temas...»;

«...a maior aposta tem que ser ai (..) no tipo de estratégias que se podem fazer..»; |
«Acho que as formagdes (...), além das reflexdes que se fazem, ddo-nos estratégias, ddo-nos materiais. 1
dio-nos capacidade de trabalho»; |
«...uma verlenic que nos chamamos de formacio pessoal.. nomeadamente a reflexiio dos valores ¢ das
atitudes individvais porgue estamos a trabalhar numa drea moral e as pessoas (&m de {er vma infervengdo
profissional, nfio uma intervenciio pessoaly;

«...aquilo que foi para mim mais significativo, o alerta para determinados valores (...) que eslavam muito
esireitos na minha cabega, que se alargaramy,

«A formagio foi importante, principalmente aquela que fiz nos {ltimos dois anos, nomeadamente em

termos de quadro de valores»;

«...penso que a formagio ainda ndo estd muito dircctamente relacionada com o wabatho»;




«...as pessoas ainda nfio (Em que nessa formacio laver um (rabalho para aplicar (..) acho que ainda se fica
um bocadinho pelo ponto de vista ledricon;

«..fornecen-se conliecinenlos, da-sc as pessoas possibilidade de saberem quais os conlendos que deven
ser leccionados»:

«...mas depois ndo hd wna componentc pritica (...) acho que ¢ ¢ssa a parte que csla a faltarn;

«...acaba por ficar s6 pela vontade da pessoa em por em pritica, ¢ muitas vexes, como o curso ndoe implica
€850 Componente praficaw,

«... (as melodoiogias) t8m a ver com os objectivos de cada uma das componenics.. .ao nivel cognitivo, ao
nivel atitudinal ¢ ao nivel das competénciasy;

«..080 podemos utilizar na formacio metodologias muito diferentes daquelas que nés desejamos que
scjam utilizadas em sala de aula, até por critérios de eficdcia pedagogica que sdo conhecidos»:

«Como principio geral (emes o isomorfismon;

«Era realmente uma metodologia muito engracada, dinfnican.

Os indicadores obtidos através das unidades de registo do discurso dos inquiridos (168
indicadores) foram agrupados maloritariamente na subcategoria Dimensdo cientifico-padagogica
(44 indicadores), seguida de duas, quase com idéntica relevancia entre si, Dimensdo cientifica (36
indicadores) e Metodologias utilizadas na formagdo (37 indicadores), e ainda nas subcategorias
Componente pratica (32 indicadores) e Dimensdo pessoal e social (19 indicadores).

Por nos parecer mais significativo, apresentamos o Quadro 1V, onde os indicadores, obtidos
a partir do discurso dos formadores e dos professores, foram agrupados consoante traduzissem uma
representagdo positiva ou negativa da formago realizada.Com base na analise de dados
apresentados no quadro, constatamos que a representacdo predominante € a positiva, com uma
frequéncia absoluta de 133 indicadores, cerca de 79% da frequéncia absoluta total de indicadores.

Se cruzarmos os dados recolhidos relativamente as expectativas dos inquiridos com 0s
dados obtidos relativos a representagiio que tém da formagdo, constatamos que a formacio na sua
generalidade corresponde aquilo que 0s sujeitos esperam dela, nomeadamente no que se refere ao
desenvolvimento das competéncias profissionais relacionadas com as dimensdes cientifica e
cientifico-pedagogica, contribuindo para tal as metodologias utilizadas na formagéo.

Por outro lado, e contrariamente ao esperado, a dimensdo pessoal e social, que os inquiridos
queriam ver desenvolvida com relevincia na formagfo, constitut uma subcategoria sub-
representada na categoria em analise, visto ter agrupado o menor nimero de indicadores (19
indicadores em 168). Todavia, se nos ativermos a uma analise qualitativa dos indicadores,

constatamos que os inquiridos evidenciam uma representagio positiva desta dimensfo, com cerca

de 84% dos indicadores positivos.




QUADRO 1V

REPRESENTACOES POSITIVA E NEGATIVA DA FORMACAO FREQUENTADA

Frequénci |
. . \
Categorias Indicadores a |
Absoluta |

-houve uma clarificagdo de conceitos 19

-promoveu-se a aquisi¢io de conhecimentos sobre femas 11

especificos de sexualidade humana

-houve um aprofundamento de conceitos 4
-discutiu-se a finalidade da educagdo sexual 2
-elaboraram-se estratégias pedagdgicas adequadas aos objectivos 16
que se pretendiam atingir com os alunos

-disponibilizaram-se  materiais  diddcticos  importantes e 10
interessantes

REPRESENTACAO | -elaboraram-se  estratégias — pedagdgicas —para — abordagens 4

POSITIVA especificas de certos temas, onde o professor se sentia pouco d-

vontade
-permitiu-se a reflexdo sobre as atitudes e o quadro de valores 14
-permitiu-se a reflexdo sobre as expressoes dos afectos 1
-realizou-se irabalho sobre a drea das relagdes interpessoaqis 1
-com uma vertente prdtica 3
-experimentaram-se estratégias/metodologias 8
-elaboraram-se projectos a implementar na escola 11
-as metodologias foram dindmicas/activas T
-as metodologias foram adequadas aos objectivos 11
-as metodologias foram isomdrficas 11

SUBTOTAL 133

-foram poucas as estratégias pedagogicas na area das 6
competéncias

REPRESENTACAO —e)ip.'.’oramm-se de forma insuﬁczgnte as estratégias seleccionadas 8
-ndo ocorreu uma reflexdo suficiente sobre as atitudes e o quadro

NEGATIVA .
de valores dos formandos 3
-muito tedrico, pouco pratico
-as metodologias foram pouco adequadas aos objectivos 10
8

SUBTOTAL 35

CATEGORIA — Representacio dos formadores

Solicitamos a cada formador e a cada professor que nos dissesse como caracterizariam o
desempenho dos formadores. Os indicadores obtidos foram agrupados em duas subcategorias
consoante traduzissem uma representagdo positiva ou negativa dos formadores.

A subcategoria Representagdo positiva agrupa 17 indicadores em 25, cerca de 68% da
frequéncia absoluta total de indicadores da categoria em analise. Os trés indicadores da

subcategoria evidenciam um grau de relevéncia idéntico, tanto a preparagéo cientifica e pedagégica
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dos formadores, como a sua preocupagiio com as necessidades dos formandos ou a sua capacidade

de orientar a claboragiic de projectos a implementar na escola., respectivamente com 6, 6 e 5

indicadores.

REPRESENTACAO DO TRABALHO REALIZADO (BLOCO 4)

Os indicadores obtidos através das unidades de registo foram agrupados em catorze

subcategorias e estas em trés categorias, a referir, Tmipacto da formagdo frequentada nas

actividades desenvolvidas, Dificuldades no trabalho do professor e Factores que influenciam o

(impacto da formagdo no) trabatho do professor, cada uma delas com respectivamente, trés, duas e

oito subcategorias (Quadro V).

QUADRO V

CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS RELATIVAS AO BLOCO TEMATICO

REPRESENTACAO DO TRABALHO REALIZADO

Categorias Subcategorias Indicadores Frequéncia
Absoluta
~altera estvarégias pedagdgicas na sua propria 3
discipling
Actividades ~direcciona o debate na aula, sempre gque 3
curriculares possivel, para a discussdio destes femas
disciplinares | -desenvolve aulas com planificacdo prévia 14
-responde as questdes dos alunos sempre que 2
solicitado
~organiza projectos interdisciplinares de turma 2
IMPACTO DA (26)
FORMAGCAO -
FREQUENTADA o - ono estudo  acompanhado ,d:reccrona o 2
NAS ACTIVIDADES 15_;_(;11*«1d_aolcs~ d:.alogo; sempre qu? possivel,  para a
curriculares nfio | discussdo destes temas;
DESENVOLVIDAS disciplinares ~aborda temas de 1S na formagdo civica [
-aborda temas de 155 na drea projecto 1
(4)
~aborda temas de ES na hora de direcgdo de 2
Actividades de | murma 2
complemento -participa em debates 3
curricular -dinamiza projectos (7
SUBTOTAL 37
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. : o Frequéncia
Categorias Subcategorias Indicadores 4
Absoluta
Sente dificuldade:
-na infegracde de  femas de ES nmo sua 5
disciplina 3
~na prepavagdo cientifica 7
(- -na preparagdio cientifico-pedagogica 9
Na pratica N ' L , .
lectiva -na adeguagdo de estratégias ao nivel do
' { . ~ .
_ desernvolvimenio de competéncias 6
DIFICULDADES NO )
. -em  expressar-se  oralmente  sobre  lemas
TRABALHOQ DO . v .
N relativos a sexualidade 6
PROFESSOR -na abordagem especifica de temas sexuais
onde o professor se senfe pouco a-voniade 6
-na abordagem interdisciplinar (42)
Na pratica nfio | Senie dificuldade:
lectiva -Aa dinamizagdo de projectos a nivel de escola 7
{(7)
SUBTOTAL 49
Quadro legal | -0 guadro legal é favordvel aos professores 4
-hdo ocorren ainda a sexualizagdo dos 18
Curriculo curricula 3
Oficial -ndo hd um curriculo nacional com femas de (23)
ES
-a direcgdo da escola esid aberia 2
-pouco envolvimento da direcgdo da escola 13
-ndo hd a integragdo da IS no  projecto 13
. educativo de escola
Envolvimento o . o .
A -hda ainda poucas parcerias com as institui¢des 3
das mstituigdes .
de satide
-pouco enpenho da SER 2
FACTORES QUE -ha todo o apoio dos organisimos oficiais 2
TEM (37)
INFLUENCIADO O 50 ha L nicati / o IS 15
-ndo ha uma politica educativa clara de 1 3
TRABALHO DO gque verifigue !a aplicagdo da formagdo nas
PROFESSOR Pilotanc g prieds Jormds : ]
lotagem das | escolas, 5
praticas do -ndo  ha uma orientagdo  do  trabalho  a 20
professor desenvolver (40)
-ndo ha acompanhamenio’/ monitorizagdo do
frabalho
Envolvimento N _ . s -
dos ~$40 poucos 0s que vao a escola 5
. -hd poucea informagdo 4
encarregados de '
educacdo
-pouco trabalho de equipa 3
- . -pouca partitha das experiéncias profissionais 2
Znvolvimento - '
dos professorcs | POHCE adesdo por parte dos colegas 13
°P -muita resisiéncia activa por parie dos colegas 4
(24)
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ANEXO 3
Néo é possivel perspectivar a Formagdo Continua de professores sem saber o que pensam estes profissionais
sobre a formacéo em que participam.

Este questionario integra-se numa formagéo pés-graduada que tem como objectivo conhecer as percepgdes dos
professores sobre os factores relacionados com o seu trabalho que tém constituido obstaculos a implementagéo
de acgbes de educagédo sexual na escola.

A participagdo de todos os professores é essencial pelo que agradecemos desde ja a sua colaboragéo.

E extremamente importante que expresse a sua opinido em cada um dos itens por forma a ser recolhida
toda a informacédo possivel.

Os dados recolhidos s4o rigorosamente confidenciais e anénimos pelo que pedimos que néo assine.

Mais uma vez obrigada pela sua colaboragéo.

1-Sexo
1. [0 Masculino 2. O Feminino

2- Idade anos

3- Situac¢io conjugal

1. 0O Casado 2. [ Solteiro 3. O Viuvo
4. [J Unido de 5. [ Separado 6. [ Divorciado
facto
4-N.° de filhos: 4.1 -Quantos dos filhos sio do sexo: Masculino Feminino

5-Confissao religiosa

6- Habilitacdes académicas: (assinale com uma cruz a situagio que corresponde ao seu €aso)

1. [ Bacharelato 2. [ Licenciatura 3. [ Pos-graduagdo
4. [ Mestrado 5. [ Doutoramento
7- Grupo disciplinar: 8- Tempo de servico (anos) :

9- Categoria profissional: (assinale com uma cruz a situa¢iio que corresponde a0 seu caso)
1. OQuadro de Nomeagdo Definitiva 2. [JQuadro de Nomeagdo Provisoria
3. [OQuadro de Zona Pedagogica 4. [OProfissionalizado 5. [IN&o profissionalizado

10- Escola onde esta actualmente a leccionar

11- Ciclo de ensino que lecciona actualmente
1. O2°Ciclo 2. O3°Ciclo 3. [ Secundario 4. [ Recorrente

12- Ciclo(s) de ensino que tem vindo a leccionar depois da formacio
1. O2°Ciclo 2. O3°Ciclo 3. [ Secundario 4. [J Recorrente

13-Cargos que ocupa

14.Costuma frequentar accdes de formaciio continua?
1. 0O Mensalmente Quantas? 2. [ Por periodo Quantas?
3. O Por ano lectivo Quantas? 4. [0 Menos frequéncia Quantas?

O




15.H4 quanto tempo inicieu a sua participagiio, em acgdes de formacio de professores em
educacio sexual?
1. I Menosde lano 2. OEntrela2anos 3. I Entre3a4anos 4. [1H4a mais de 4 anos

16. Ha quanto tempe realizou, a iltima acciio de formacio de professores em educacio sexual?
1. OMenosdeiano 2. [OEntre Ta2anos 3. [JEntre3adanos 4. [0 Hamais de 4 anos

17.Classifique em termos de importincia, os seguintes motivos que o {a) podem levar a
candidatar-se a uma acc¢io de formacio em Educacio Sexual (ES).

(assinale a sua opinido em relag@o a cada uma das seguintes frases, contornando com um circulo um
dos nimeros)

o @
4 ot et
E 8 5 |
g & o |
5 9 4 © |
R = 2 & |
£ E § E |
= 8 8 2 |
3 2 & 5
PAA- VRS |
1. Porque quer desenvolver as suas competéncias profissionais I 2 3 4 J
2. Porque quer obter créditos para progredir na carreira 1 2 3 4 ;
3. Porque ¢ uma arca que the interessa pessoalmente 12 3 4 3
4. Porque tem que responder as exigéncias curriculares [ 2 3 4
5. Porque quer ter mais a vontade na abordagem dos temas com 0s alunos 12 3 4
8. Porque quer contribuir para a formacao integral do aluno 12 3 4
7. Porque era a oferta existente. 1 2 3 4
8. Porque era a acgéo de formacdo que lhe dava mais jeito em termos de 1 2 3 4
disponibilidade pessoal (horério, dia, etc.)
9. Porque € obrigatorio na carreira fazer formagio I 2 3 4
10. Porque era a ac¢fio de formacgao que lhe dava mais contactos pessoais e sociais 1 2 3
11. Porque era a accio de formacio que lhe dava mais expectativas em relagio ao 1 23
formador ou aos formadores
12. Porque era a acglo de formago cujos temas, objectivos, contetdos € 1 2 3 4
metodologias 1am ao encontro das suas necessidades
13. TO!; 17
Outro: Qua | 2 3 4

18. Qual a modalidade de Accio de Formacio Continua em ES que tem frequentado com maior
regularidade? (assinale, somente wma modalidade)
1. L] Conferéncia 2. [1 Seminario 3. [dJornadas
4. [ Curso até 25 horas 5. B Curso com mais de 25 horas 6. [lFormagio
especializada

7. 0O Oficina de formacio 8. O Outra Qual?
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19. Qual a entidade formadora/organizadera das Accdes de Formacio em ES que tem

frequentado com maior regularidade? (indigue somente uma entidade):

1. [ Secretaria Regional de Educacio (SRE) 2. [J SRE e Subcomissdo de Educacio da

e Associagdo para o Planeamento da Familia Comissdo de Luta Contra a S1D A

3. O Subcomissio de Educacio da Comissio 4. [ Sindicato dos Professores da Madeira
de Luta Contraa S1D A

5. 0 Sindicato Democratico dos Professores 6. 0O Outra Qual? B
da Madeira

20. As Accdes de Formacio em ES que frequentou com maior regularidade foram organizadas
pela Comissiio de Formaciio da sua escola?

[, Sim [J» Nio
21.Das opcdes mencionadas na pergunta anterior relativas as entidades formadoras, indique a
opcio que corresponden & formacio mais relevante para a sua pratica profissional.
(indique somente uma entidade):
22, Assinale a sua opinifto em relaciio a cada uma das segunintes afirmacdes, contornando com
um _circulo um dos nameros)
o
=
=
[ =%
)
8 2 2
2 2 £
g o =
E ' £
*2 s & 9 S
= - I S =
jasl e L o o
2 o € =
2 oe g o 8
o Qo Z uvoo
1.A educacio sexual (ES) na escola é importante, pois faz parte da educagio I 2 3 4 5
integral dos jovens
2.Todos os professores t€m responsabilidade na ES dos seus alunos ] 3 4 5
3.A sexualidade vai-se aprendendo ao longo da vida e ndo na escola 1 2 3 4 5§
4 Mesmo que os professores tenham formacgéo, a abordagem da tematica 1 2 3 4 5
sexual pelos professores deve ser de caracter facultativo
5. A abordagem dos temas de ES deve ser realizada numa perspectiva 12 3 4 5
interdisciplinar
6. E aos pais e ndo a escola que compete a ES das criancas e jovens I 2 3 4 5
7. A ES deve ser obrigatéria em todas as escolas 12 3 4 5
8. A ES deve ser abordada apenas numa disciplina criada para o efeito i 2 3 4 5
9. Os temas de ES a desenvolver devem ir de encontro aos interesses dos 1 2 3 4 5
alunos
10.A abordagem dos temas de ES deve ser realizada preferencialmente nas 1 2 3 4 5
areas curriculares ndo disciplinares
I'1.A escola e a familia devem cooperar na ES dos jovens 1 3 4 3 .
12. O desenvolvimento de actividades de ES deve privilegiar o espago de I 2 3 4 5 :

complemento curricular :
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23.Relativamente as accdes de formaciio que frequentou, qual a sua opinidio sobre as ac¢des de
formaciio que tiveram mais relevincia para a sua pratica profissional?
(assinale a sua opinido em relagdo a cada uma das seguintes afirmacoes, contornando com um circulo
um dos nimeros)

1. Os objectivos da formagio foram adequados as necessidades individuais de
formagio

2. O programa da(s) ac¢io(des) de formagao estava bem organizado

3. As situacdes de formagio foram exploradas numa perspectiva de
paralelismo com as situagdes da pratica profissional

4. Foi uma formagao muito teorica

5. A documentagdo distribuida foi de grande utilidade

6. As metodologias participativas e activas foram as mais utilizadas

7. Os formadores eram competentes

8. A avaliacio realizada incidiu apenas sobre o produto final

9. A articulacio realizada entre os objectivos ¢ os contendos de ES e os de
cada area curricular foi muito superficial

10. A formagdo proporcionou um optimo espago de andlise das crengas, das
atitudes e dos valores do professor em relagio a sexualidade

11. As estratégias pedagogicas foram diversificadas e adequadas aos
objectivos que se pretende que os alunos atinjam

12. A experimentagio conjunta de situagdes pedagogicas foi reduzida

13. A reflex@io sobre as situagdes educativas foi pontual

14. O programa da formagio ja estava definido antes de se iniciar a formagdo
15, A(s) acgio(des) de formagio foi (foram) ao encontro das suas
expectativas

16. Realizou-se o acompanhamento durante a formagao da implementagio de
projectos de integracdo da ES na escola

17. Qs formadores criaram boas relagdes com os formandos

18. Os formandos participaram na elaboragio do programa de formagao

19. O processo de avaliacio foi adequado aos objectivos propostos

20. Durante a formacio elaboraram-se projectos de ES a implementar nas
escolas

21. Os formadores preocuparam-se em responder as necessidades dos
formandos

22. O formador realizou demonstracdes acompanhadas de comentarios sobre
0s processos seguidos na formagao

23. A formaciio contribuiu para o seu desenvolvimento profissional
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24- Indique o nivel de impacto da Formaciio que frequentou, em termos profissionais
(assinale em cada caso a sua opinifio, segundo ¢ grau de impacto, contornando com um circulo
um dos nitmeros)

Nenhum impacto
Algum impacto
Bastante impacto
Muito impacto

24,1, Ao nivel das actividades curriculares disciplinares:

1. Alterou estratégias pedagdgicas na sua propria disciplina 1 2 3 4

2. Nas suas aulas passou a direccionar sempre que possivel, para a discussio 12 3

de temas, sem planificagdo prévia

3. Passou a desenvolver aulas, com planificagio prévia, imtegradas no 1 2 3 4

curriculo

4. Passou a responder com a vontade as questdes dos alunos 1 2 3 4

5. Passou a organizar projectos interdisciplinares de turma 12 3 4
24.2. Ao nivel das actividades curriculares ndo disciplinares:

(Nio responder se tem leccionade apenas no ensino secundario)

6. Alterou estratégias pedagdgicas na sua propria &rea curricular. 1 2 3 4

7 Passou a direccionar sempre que possivel, para a discussfio de temas, sem I 2 3 4

planificacio prévia

8.Passou a desenvolver actividades, com planifica¢io prévia, integradas no 1 2 3 4

curriculo

9 Passou a responder com & vontade as questdes dos alunos 12 3 4

10.Passou a organizar projectos interdisciplinares de turma 1 2 3
24.3.A0 nivel das actividades de complemento curricular:

11.Passou a dinamizar projectos de ES para alunos (clubes, debates, painéis, P2 3 4

coloquios, na hora da direcgdo de turma, etc.).

25- Como avalia a(s) actividade(s) desenvolvida(s)? (assinale com wma cruz apenas uma das
respostas)

1. U Duma forma global, os resultados profissionais alcangados foram bastante positivos

2. O Os resultados profissionais pretendidos foram razoavelmente atingidos

3. L1 Os resultados profissionais pretendidos nao foram atingidos de forma razoavel

4. L[] As actividades no decorreram, minimamente, conforme desejava e previa




26~ Como avalia o seu desempenho? (assinale com uma cruz apenas uma das respostas)
1. O Senti-me preparado(a) e com a vontade para abordar estes temas
2. O Apesar de me sentir preparado(a), senti-me pouco a vontade a abordar estes temas
3. [ Senti-me pouco preparado para abordar estes temas

27- Refira o grau de dificuldade que sentiu nas actividades que desenvolveu em termos
profissionais (assinale em cada caso a sua opinido, segundo o grau de dificuldade, contornando com
um circulo um dos nmameros)
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& 2 3
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1. na integragfo de temas de ES na minha area curricular 12 3 4
2. na preparagio cientifica dos temas P2 3 4
3. na preparacio cientifico-pedagogica 1 2 3 4
4. na abordagem interdisciplinar 12 3 4
5. em expressar-me oralmente sobre temas de sexualidade humana T2 3 4
6. nadinamizacido de projectos para a comunidade educativa 1 2 3 4
7. na abordagem especifica de questdes ou temas onde me sinto pouco a-vontade 1 2 3 4
8. no desenvolvimento de projectos de complemento curricular 12 3 4
9. ao nivel da gestdo das atitudes e valores dos alunos em relagéo a sexualidade 1 2 3 4
10. no desenvolvimento das actividades planificadas no contexto de sala de aula 1 2 3 4
{Acrescente, se entender)
11. I 2 3 4
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28. Qual a sua opinifio sobre a influéncia negativa dos factores abaixo referidos para o
desenvolvimento da(s) actividade(s) de educacio sexual que realizou?

28.1. Dos factores, de 1 a 27, escolha ¢s cinco mais negativos (1., 2. 3., 4.9, 5.°) e coloque-
os por ordem decrescente (o 1.” corresponde ao mais negativo).

Influéncia
Factores

negativa

Finexisténcia de um curriculo oficial com a explicitagdo de temas de ES nas
diferentes disciplinas

2.Poucos materiais didacticos publicados pelo estado

3.As parcerias com instituigdes de satide sio ainda escassas

4.A ES ndo faz parte de forma explicita do projecto educativo

5.0s encarregados de educagiio estio pouco sensibilizados para colaborar
com a escola

6.Pouco envolvimento da comunidade educativa

7.N&o hd uma equipa de professores que oriente o trabalho a desenvolver.

8.0s materiais didacticos existentes na escola sfo escassos

9.A SRE ndo controla a cfectiva realizagfio dos projectos nas cscolas

10.Ha muita burocracia at¢ conseguir implementar um projecto de ES na
escola

11.0 apoio financciro a estes projectos ¢ diminuto

12.Ndo ha um acompanhamento/ monitorizagio das praticas do professor

13. Os alunos permanecem pouco tempo com o mesmo professor

14. Nos manuais ndo vém trabalhados temas de sexualidade humana

15 Falta de tempo

16.Falta de cspagos fisicos para os professorcs trabalharem na cscola

17 Falta de articulag¢fo de horarios catre os professores

13.Falta de motivagiio de muitos professores

19. Auséneia de pistas para articulagfio horizontal entre programas das varias
disciplinas

20.Falta de sensibilizagfio, informagfo e preparagiio de muitos professores

21 Falta de envolvimento do(a) director(a) ou da direcgio da cscola

22 Falta de habito dos professores para o trabalho em equipa

23 Frequéneia obrigatéria para os alunos mas nio para os professores

24 Desconhecimento do quadro legal actual

25 Instabilidade na colocagio dos professores

26.Ter que leccionar em simultinco diversos anos de escolaridade

27 Falta dc incentivo horario dado ao professor

{Acrescente, s¢ entender)
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29- Como define o seu envolvimento futuro em accdes de educacio sexual (assinale com uma cruz
apenas uma das respostas)

1. [ Penso envolver-me em actividades de educaciio sexual no contexto da disciplina que lecciono

2. 0 Penso envolver-me em actividades de educagio sexual num contexto interdisciplinar

3. O Serd pouco provavel que me envolva em actividades de cducacdo sexual

4. [] Ndo tenciono, de todo, envolver-me neste tipo de actividades

5. I Tenciono propor & escola ou a outros colegas o desenvolvimento deste tipo de actividades

6. U Tenciono desenvolver actividades de educagiio sexual no contexto da disciplina que lecciono ou num

contexto mterdisciplinar ¢ propor & escola ou a outros colegas o desenvolvimento deste tipo de acgdos

30.Qual a sua opiniiio sobre o que deveria ser a organizacio e as estratégias de formagio, na
formaciio continua de professores em ES? {assinale a sua opinifio em relacio a cada uma das
seguintes afirmacdes, contornando com um circulo um dos numeros)

@]
o
=
joy
5
® < L
£ = 5
Qé ot <
= 8 =
g 5 =
o o o Q @
T 2 5 2 F
— Sss <] o o
E 8 “ 5 9
2 2 o 2 o
@moas 5 8
A o £ v oo
1. As situagdes de formagio devem ser exploradas numa perspectiva de 1 2 3 4 5
paralelismo com as situagdes da pratica profissional
2. A componente tedrica da formagio deve ser privilegiada 12 3 4 5
3. A avaliacdo deve ser formativa I 2 3 4 5
4. A partilha de experiéncias entre professores deve ser favorecida 1 2 3 4 3
5. A formagio deve articular as componentes tedrica e pratica 12 3 4 5
6. O formador deve realizar demonstragdes acompanhadas de comentariossobre 1 2 3 4 5
0s processos seguidos na formagio
7. Deve haver acompanhamento/ monitorizagio do trabalho do professor durante 1 2 3 4 5
a formacéo
8. A reflexdo sobre as situagtes educativas vividas deve ser constante 1 2 3 4 5
9. A elaborag@io do programa de formagdo deve partir da identificacdo das 1 2 3 5
necessidades individuais dos professores
10. A formagfo deve investir na analise das experiéncias de integracdio da ES na 12 3 4 5
escola realizadas pelo professor
11. O desenvolvimento da dimensdo pessoal deve integrar a formagio 1 2 3 4 5
12. A andlise ética da pratica profissional deve ser estimulada 1 2 3 4 s
13. Devera haver uma experimenta¢io conjunta de situagdes pedagdgicas 1 2 3 4 5
14. Tanto a elaboragio de unidades didacticas de temas de ES, como a acgiio 1 2 3 4 5
pedagdgica subsequente, devem ser objecto de reflexdo
(Acrescente, se entender)
1 2 3 4 5
15.
x|




31. Ordene num total de dez temas, a nivel cientifico, a nivel pedagogico ou a nivel pritico, segundo
a prioridade (1.% 2.7, 3.%,...) com que gostaria de ver desenvolvidos numa futura ac¢fio de formacio
de professores.

Temas | Dominio Dominio Dominio
cientifico | pedagogico | da pratica

Doengas sexualmente transmissivers (causas, sinais ¢ sintomas,

prevengio)

Fases da resposta sexual

Formas de comportamento sexuval (homossexualidade,

heterossexualidade, bissexualidade)

Violéncia e sexualidade

Quadro ético de referénecia

Desvios sexuals

Discriminagio sexual

Gravidez indescjada c aborto

Conceito de sexualidade

Sexualidade ¢ prazer (Auto-erotismo ¢ masturbagio)

Fecundagdo, gravidez e pario

Aspectos histdricos, sociais ¢ culturais da sexualidade

Mudangas anatoémicas c fisiologicas na adolescéncia

Métodos contraceptivos

Scexualidade ¢ prazer {(Sensualidade ¢ comunicagio)

Relagdes interpessoats (Relagdio com a familia e os pares)

Mudangas psicologicas ¢ afectivas na adolescéncia

Descio, atracciio, cnamoramento ¢ diferentes tipos de

COMpPromisso

ldentidade sexual ¢ papéis sexuais

Higicne pessoal

(Agcrescente, s¢ entender)

Muite obrigade pela sua colaboracio
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ANEX( 1

GUIAO DA ENTREVISTA A0S FORMANDOS DOS CURSOS DE FORMACAO DE
PROFESSORES EM EDUCACAO SEXUAL

L. TEMA:
Implementagéo da E.S. na escola: representacées dos professores sobre a formagio continua
realizada e os factores que se tm vindo a constituir em dificuldades no desenvolvimento das

praticas de ensino do professor.

1. OBJECTIVOS GERAIS;

1.7 - Obter elementos sobre a forma como ¢ organizada a formacio;

2.2 - Conhecer as motivagdes dos professores para a frequéncia de formagio continua em
educacio sexual;

3.% - Conhecer as crengas e valores dos professores que suportam as suas atitudes sobre a
educag¢fo sexual na escola;

4.° - Perceber as aprendizagens realizadas pelos professores,;

5.7 - Conhecer as préticas de formagio desenvolvidas;

6.% - Obter elementos sobre o impacto da formagio nas praticas profissionais do professor;

7.°- Recolher dados sobre os factores que se &m vindo a constituir em dificuldades no
desenvolvimento de actividades de educacio sexual no ambito do trabalho do professor;

8.° - Conhecer as expectativas dos professores sobre a formacgio desejada.

1. OBJECTIVOS ESPECIFICOS E ESTRATEGIAS:

PARA UM
CATEGORIAS gg,;'gg;‘l‘é%% FORMULARIO DE QUESTOES
: PERGUNTAS

Informar nas svas linhas
gerais, do nosso trabalho
de investigacdo sobre as
orientagdes  conceptuais
do formador na formacio

. tnicial de formadores.
Legitimar a

LEGITIMACAO DA citrevista e

ENTREVISTA motivar o Pedir a a:]uda do
. formador, pois o scu
entrevistado

contributo ¢ ¢ssencial
para o &xito do trabatho
de mvestigacio.

Assegurar o  caracter
confidencial das
informagdes prestadas.
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PARA UM
CATEGORIAS gggg&g‘é%% FORMULARIO DE QUESTOES
PERGUNTAS
Pereeber o investimento | Relativamente 4 formacéo
que o sistema cducativo | continua de  professores  em
tem vindo a fazer najcducacdo sexual, como tem
formagdo continua de|sido a oferta de formagdo
professores em ES. nesta arca?
ORGANIZACE\O DA Recolher Soliciiar mdicag¢des | Que modalidades de formacao
FORMACAO Jlement sobre as modalidades de | t¢m sido mais oferccidas aos
CONTINUA DE ¢ ?fl(in o8 formagiio  frequentadas | professores do 2.° ¢ 3.° Ciclos
PROFESSORES EM re LF(}“ECS no ambito da formagio | e Sceundario?
EDUCACAO ot?j?:ctivo continua de professores. | Quais as que tem frequentado?
SEXUAL -
Verificar o gran  de|Alguma vez participou na
participagio dos ; elaboragio dos planos/
professores/ formandos | programas de formagfio das
na  claboragio  dos|acgdes que frequentou?
planos/programas de
formac3o.
MOTIVACOES DOS 0 quo & auc o (a) tem lovad
PROFESSORES Identificar as motivagdes | O 41¢ € 4ue 0 (a) tem levado a
PARA Recolher para a frequéncia de msmvér’-?; has a.cg‘joc?) ou
FREQUENTAR A clementos formagio continua. CUTS0S G cducagdo sexual:
FORMACAO referentes ao 2.° 0 ) _
CONTINUA EM objectivo ° Que . procura nesta
~ . formacéo?
EDUCACAO
SEXUAL
Dcterminar a; Na sua opinifio quem deverd
importancia  atribuida | rcalizar a educagio sexual dos
pelos  professores  aos | jovens?
diferentes actores sociais
na realizacio da
cducacdo sexual.
Apcrecbe-se da ocorréneia de
PERCEPCOES DOS Recolher Perceber a  percepgiio | cducagdo sexual na cscola de
PROFESSORES elomentos dos professores quanto & { um modo implicito? Como?
SOBRE AS SUAS reforentes a0 3.0 ocorréneia de educagio
CRENCAS, biccti “ 1 sexual na escola de um
VALORES E ORICCHVO 1 modo implicito,
ATITUDES Qual a forma que deverd

Solicitar indicacdes
sobre o caracter que
deve assumir a educacgio
sexual na escola.

assumir a cducacgiio sexual na
cscola?

(Cardcter  disciplinar  efou
interdisciplinar;
cxtracurricular; caracter

obrigatério / facultativo)




OBJECTIVOS

PARA UM

CATEGORIAS P FORMULARIO DE T
ESPECIFICOS PERGUNTAS QUESTOES
Que contendos, competéneias
¢ afitudes pensa  scrom
Determinar as requeridos a um professor que
aprendizagens pretenda desenvolver temas de
NCCESSATIAS ao educagio scexual com os seus
desempenho alunos?
das praticas profissionais
no Ambito da ES. Entretanto, com a formagéo,
REPRESENTACOES que aprendizagens
DOS PROFESSORES Recother desenvolveu a  estes trés
FORMANDOS clementos niveis?
SOBRE A referentes ao 4.°
FORMACAQ ¢ 5.° objectivos Quais as aprendizagens que
RECEBIDA mais contribuiram para a sua
formagéo profissional?
Caracterizar as praticas| Como  caracterizaria  as
de formagéio | praticas de formacio?
desenvolvidas.
Como desereve o desempenho
Descrever o desempenho | dos formadores?
do formador
Perceber a adequagiio da|Os  cursos  de  formagéo
formagio as cxigéneias | preparam o0s professores para
dos contextos escolares. | intervirem na escola?
Perceber o contributo da | Bepois da formacio
formacgéo no ; frequentada modificou as suas
desenvolvimento de | praticas profissionais?
REPRESENTACOES activi;:iadcs dci cducagiio
sexual na cscola.
Dosggﬁiisggéms Recolher De que forma? (A .nivci
SOBRE AS clementos \ curricular/ extracurricular:
IMPLICACOES DA rcfcr(n_ltcs_ ao 6. pontualmente/ de  forma
FORMACAO NAS objectivo regular; com os scus alunos/
PRATICAS com _outros alunos da cscola;
PROFISSIONAIS individualmente/ com  os

parcs)

O que ofa fex continuar a
descnvolver temas de
educacdo sexual com  0s
alunos? O que ofa fez desistir?
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PARA UM

CATEGORIAS | DIIECIIVOS | FORMULARIO DE QUESTOES
TR PERGUNTAS
Perceber as dificuldades | Que  dificuldades sentem  os
que os  professorcs/ | professores na  sua  pratica
formandos sentem na sua | profissional?
ESFERAS DE prética profissional.
INFLUENCIA DA Recolher
IMPLEMENTACAQ | 207 %
DA EDUCACAQ _‘f"_(f“ (_,n T Identificar os factores|Para  além da  formacgdo
SEXUAL NA referenics ao /. que s¢ tém vindo a|continua de professorcs, que
ESCOLA objectivo constituir em | factores sc tm  vindo a
dificuldades na | constituir em dificuldades na
mplementagio da | implementagio da  educago
educacio  sexual  na|sexual na cscola?
escola
Solicttar a indica¢fio de | Relativamente a uma futura
possiveis aspectos que, al formacgfo em educacio sexual
serem  Incluidos  num | como deveria ser organizada?
programa de formagdo
continua de professores, | Que  cstratégias, c¢m  scu
possam cantribuir para a!cntender, deveriam ser
implementagio da |segmidas num programa de
cducagiio  sexual  na | formagio de professores?
EXPECTATIVAS oscola. . X
DOS PROFESSORES | Recolher Numa f‘i‘“‘"‘é doggo, due
; S componentes da formagio em
ggﬁiﬂﬁ\sgg i rcf;l-gg;;?fj&“ ldcniiﬁcar o as ES postaria de trabalhar mais?
FORMACAO objcctivo neccssxiiadcs actuais de . ’ .
DESEJADA - formacdo dos professores | Quais 0s conteudos que mais
necessidade  tem  de  ver
desenvolvidos?

Caracterizar o perfil ideal
descyado para um
formador de profcssores
em cducagdo sexual

E qual o perfil ideal descjado
para  um  formador dc
professores  em  cducagdo
sexual?
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GUIAQO DA ENTREVISTA AOS FORMADORES DOS CURSOS DE FORMACAO DE
PROFESSORES EM EDUCACAO SEXUAL

I. TEMA:

Implementagfio da E.S. na escola: representagdes dos professores sobre a formagio continua

realizada e os factores que se t€m vindo a constituir em dificuldades no desenvolvimento das

praticas de ensino do professor.

11. OBJECTIVOS GERAIS:

1. - Obter elementos sobre a forma como é organizada a formagio;

2.° - Conhecer as motivagdes dos professores para a frequéncia de formacgio continua em
educacio sexual;

3.9 - Conhecer as crengas e valores dos professores que suportam as suas atitudes sobre a
educagdo sexual na escola;

4.° - Perceber as aprendizagens realizadas pelos professores;

5.° - Conhecer as praticas de formagdo desenvolvidas;

0.° - Obter elementos sobre o impacto da formagio nas praticas profissionais do professor;

7.°- Recolher dados sobre os factores que se tém vindo a constituir em dificuldades no
desenvolvimento de actividades de educagdo sexual no dmbito do trabatho do professor;

8.7 - Conhecer as expectativas dos professores sobre a formacio desejada.

111. OBJECTIVOS ESPECIFICOS E ESTRATEGIAS:

PARA UM
CATEGORIAS gggg glr;ll\é%% FORMULARIO DE QUESTOES
PERGUNTAS

Informar, nas suas linhas
gcrats, acerca do nosso
trabatho de investigagéo
sobre as  orientagdes
conceptuais do formador
na formacio inicial de
Legitimara | formadores.
LEGITIMACAQ DA enirevista ¢

ENTREVISTA motivar o Pedir a auda do
entrevistado | formador, pois o sen
contribito ¢ essencial
para o &xito do trabalho
de investigacio.

Asscgurar o caracter
confidencial das
iformagdes prestadas.
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PARA UM

CATEGORIAS | QSTRCIVOS | FORMULARIO DE QUESTOES
PERGUNTAS
Perceber o investimento | Relativamente 4 formagdo
que o sistema educativo | continua de  professorcs em
{em vindo a fazer naleducagio sexual, como tem
formagiio continua deisido a oferta de formacgdo
professorcs em cducagio | nesta area?
sexual,
ORGANIZACAO DA o S (guc II}OdaIide}dcs de f_ormagéo
FORMACAO Recolher Solicitar 1:}d1caqocs tcm\s1do mais oferemdas_ aos
CONTINUA DE clementos sobre af 111oc§altdades de proi'cssorcs. do 2.° ¢ 3.° Ciclos
PROFESSORES EM rcfercptﬂes for n]aqa_o ircqucntadfas & Secundario?
b ao §° no ambito da formacio
EDUCACAO objectivo continua de professore
SEXUAL | a de professores.
Quanto aos planos/ programas
Verificar o grau  de | de formagdo, ha a preocupagio
participacdo dos|de os elaborar a partic das
professores  formandos | necessidades de formagio dos
na  claboragio  dos | professores formandos?
planos/programas de
formacio.
MOTIVACOES DOS
PROFESSORES Identificar as motivagdes | O que leva os professorcs a
PARA Recolher para a frequéncia de|inscreverem-se nas acgdes ou
FREQUENTAR A clementos formacio continua, cursos de educacio sexual?
FORMACAO referentes ao 2.°
CONTINUA EM objectivo O guc procuram os professores
EDUCACAO nesta formagio?
SEXUAL
Determinar a| Na sua perspectiva, qual a
importdncia  atribuida | atitude dos professores sobre
~ pelos  professores aos| quem  deverd  realizar  a
PERCEPCOES DOS diferentes actores sociais | educagio scxual dos jovens?
FORMADORES Recolber na rcalizacio da
SOBRE AS , : 8o cov
g elementos educagio sexnal.
CRENCAS, refereates ao 3.9 Qual a forma, para os
AVALORﬂES E objectivo professores,  gque  deverd
TITUDES DOS Solicitar indicagdes | assumur a educagfo sexual na
PROFESSORES sobre o caracter que|cscola?
FORMANDOS deve assumir a educaglio | (Cardcter  disciplinar  e/ou
sexual na escola. interdisciplinar;
extracurricular; caracter

obrigatorio / facultativo)




PARA UM
CATEGORIAS | PUSECHIVOS | pORMULARIO DE QUESTOES
PERGUNTAS
Na sua opinifo, quais o0s
contendos, as competéneias e
as atitudes requeridos a um
Determinar as | professor que pretenda
aprendizagens desenvolver temas de
necessarias ao | educagdo sexual com os seus
desempenho alunos?
das praticas profissionais
no ambito da cducagdo|Durante a formagdio, que
REPRESENTACOES Recolher sexual aprendizagens s desenvolvem
DOS FORMADORES elementos a estes trés niveis?
SOBRE /} referentes ao 4.°
FORMACAO ¢ 5.0 objccti\fo;; O que espera  quec 08
RECEBIDA o ) professorcs formandos
atinjam no final da formagéo?
Caracterizar as praticas
de formac¢do | Como desenvolve a  sua
descnvolvidas. pratica de formacio com os
professores formandos?
Descrever o desempenho | Como  descreve o scu
do formador desempenho como formador?
Perceber a adequagfio da|Os  cursos  de  formagio
formacgiio as exigénelas | preparam os professores para
dos contextos cscolares. | intervirem na escola?
Pereeber o contributo da | Depois da formagio
formagédo no | frequentada  os  professores
desenvolvimento de | modificam as suas  praticas
REPRESENTACOES activi?ades d(-i cducagdo | profissionais?
sexual na cscola.
DosggﬁiENstgg ES Recolher De que forma? (A .nivcl
SOBRE AS ‘eiemcntos ‘ curricular/ extracurricular;
IMPLICACOES DA I'CfCl'CllltCS. a0 6. pontualmente/ de  forma
FORMACAO NAS objectivo regular; com os scus alunos/
PRATICAS com 'outros alunos da escola;
PROFISSIONAIS individualmente/ com 08

pares)

Na sua opimdo, o que faz um
professor continuar a
desenvolver temas de
educacio sexual com os scus
alunos? O que o faz desistir?
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OBJECTIVOS

PARA UM

CATEGORIAS ‘ FORMULARIO DE QUESTOES
ESPECIFICOS PERGUNTAS
Perccher as dificuldades | Que  dificuldades sentem  os
que os  professorcs/ | professores na sua  pratica
formandos scntem na sua | profissional?
ESFERAS DE pratica profissional.
INFLUENCIA DA Recolher
IMPLEMENTACAQ lomentos
DA EDUCACAO fb < a0 70 Identificar os factores | Para  além da  formagdo
SEXUAIL NA re crcx_lfcs.ao “ique s¢ tém vindo a|continua de professorcs, quc
ESCOLA objectivo constituir em |factores s¢ tém vindo a
dificuldades na | constituir cm dificuldades na
nmplementagio da | implementagio da  cducagiio
cducaciic  sexual  najsexual na escola?
cscola
Solicitar a indicagiio de
possiveis aspectos que, a | Relativamente a uma futura
serem  incluidos num ! formacgio em cducaglio sexual
programa de formagdo | como deveria ser organizada?
continua de professores,
possam contribuir para a|Que  cstratégias, c©m  scu
implementagdo da | entender, devertam SCT
cducacio  scxual  na|scguidas num programa de
escola. formagdo de professores?
EXPECTATIVAS _
Recolher _ .
DOS FORMADORES clementos Numa futura acglo, que
RELATIVAS A UMA oforont go Identificar as | componentes da formagdo cm
FUTURA relerentes a0 674, cessidades  actuais do cducagdo sexual deverlam ser
FORMACAOQ objectivo formagio dos professores | mais trabalhados?

Caracterizar o perfil ideal
de um formador de
professorcs em cducagio
sexual

Quais os conteidos em que 0$
professores tém maior
necessidade de formagdo?

Qual o perfil ideal de um
formador de professores cm
educacdo sexual?




ANEXO2

ATITUDE SOBRE O PAPEL DA FAMILIA E DA ESCOLA NA EDUCAGCAO SEXUAL (ES)
DOS JOVENS (BLOCO 1)

Os indicadores obtidos através das unidades de registo foram agrupados em duas categorias
Importincia atribuida a familia e a escola na ES dos jovens e Cardcter que deve assumir a ES na

escola, cada uma delas com trés subcategortas (Quadro 1).

QUADRO 1

CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS RELATIVAS AO BLOCO TEMATICO

ATITUDE SOBRE A INTERVENCAOQ DA FAMILIA E DA ESCOLA NA EDUCACAO SEXUAL (ES) DOS JOVENS

Frequénci
Categorias Subcategorias Indicadores a
Abscluta
0 papel da ~deve comegar desde 0 nq.s*cr‘memo da ‘crifrf.f.wga i
Familia -deve comegar em primeiro lugar na familia, se esta 7
mosirar condigdes para lal
N -porgue hd familias gue ndo estdo preparadas para 4
" Razbdes para | ogucar sexualmente 0s jovens
AGENTES DL atribuir a ES | i gue fuz parte da educagéio integral do aluno 9
APRENDIZAGEM 4 escola '
SEXUAL
Interaccdo
escola- -deve ser realizada com a participagdo dos 10 1. 5
familia na ES | -maior informagdo aos pais 7
dos jovens -maior sensibilizagdo aos pais 3
SUBTOTAL 38
Seguir a
preferéneia | -perceber o inferesse dos alunos 2
dos alunos -perceber o modo como os alunos querem trabalhar 1
-abordar os temas obrigatoriamente com os alunos 3
, i - nas dreas curriculares ndo disciplinares 3
CARACTERQUE | gg integrada | -interdisciplinarmente 17
DEVE ASSUMIR A | g curriculo | -em projectos de complemento curricular 3
ES NA ESCOLA -uma disciplina (DPS ou FC} com temas de 1S 6
associada a uma abordagem interdisciplinar
-de cardcier néo obrigatorio porque hd professores 6
sem formagdo
-de cardcter ndo obrigatorio porgue ha professores 11
Abordagem da cm?:r_fbr{?mgffo gue nﬁp .S‘L".S‘t.,’i?feﬁ'! a vomfade -
o -de cardcter néo obrigatorio porque ha professores 2
tematica pelo N ) L
professor que ndio gos fam ifegsra drea | ’ )
-de cardcter ndo obrigatorio porgue ha muilas 8
resisténcias pessoars
-de caracter obrigatorio  com  formacdo  dos 6
professores
SUBTOTAL 68




CATLEGORIA — Agentes de aprendizagem sexual

Relativamente & primeira categoria, das duas sub-categorias, a que apresenta maior nimero
de indicadores ¢ a que expressa o conceito de Inferacedo escola-fumilia na ES dos jovens. Todos
os entrevistados parecem concordar sobre o papel conjunto que estes actores sociais deverdo ter na
formacdo do jovem (17 indicadores em 38), sendo acentuada a necessidade de os pais serem mais
informados sobre a educagiio sexual que se faz na escola, quando dizem que «& importante
transmitirmos aos pais, aos encarregados de educagfio, as familias, que tipo de educago sexual se
esta a fazer na escolay, com 12 indicadores em 17, como ja se referiu para esta subcategoria.

A pertinéncia da categoria Razdes para atribuir a ES a escola ¢ dada pelo facto de o
numero de indicadores desta categoria superar o da categoria Razdes para atribuir a ES a familia,
respectivamente com 13 e 8 indicadores.

Tanto formadores como professores relevam o papel da escola na ES dos jovens por esta
fazer parte da educagiio integral do aluno, com 9 em 13 indicadores. Dois dos professores apontam
a falta de preparacio da familia para educar sexualmente os seus educandos, como um dos
argumentos para a escola assumir este papel, referindo por exemplo, «...muitos pais ainda t€m uma
escolaridade muito reduzida» ou «...também tenho que entender que os pais de hoje tiveram uma
educagdio sexual muito pobre, recheada de tabus...», com 4 indicadores nos 13 para a subcategoria.

Apesar de valorizado, o papel da familia na ES dos jovens mostra-se condicionado pelas
condiches que a mesma mostra ter para desempenhar tal fungio, com 7 indicadores em 8. A atitude
que maior representatividade obtém ¢ aquela que refere «...o ideal ¢ que comegasse na familia, onde
houvesse dialogo, onde houvesse sinceridade, onde houvesse formagio, mas ha familias que s&o tdo
desestruturadas e téo falidas do poder falar do que quer que seja, como ¢ que eles vio falar de

sexualidade?s.

CATEGORIA ~ Caracter que deve assumir a ES na escola

Nesta categoria ha duas subcategorias com um namero quase idéntico de indicadores,
nomeadamente, ES integrada no curriculo ¢ Abordagem da temdtica sexual pelos professoves,
respectivamente com 32 e 33 indicadores num total de 68.

Dos 32 indicadores, pudemos constatar um predominio nitido das referéncias a abordagem
interdisciplinar comum a todos os entrevistados e que constitui cerca de 58% da subcategoria com
17 indicadores — «Acho que a abordagem devera ser interdisciplinar..» ou «E assim, eu continuo a

preferir a vertente interdisciplinar». Um dos entrevistados (formador) defende de forma convicta as
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vantagens da existéncia de uma disciplina com temas de educagio sexual associada a uma
abordagem interdisciplinar, com 6 indicadores - «A interdisciplinaridade é mais rica ¢ mais
envolvente, digamos, do colégio de professores, contudo diminui a responsabilidade (...} o meio
termo é de facto haver um momento especifico, como por exemplo, a Formagio civica ou um
Desenvolvimento Pessoal e Social conjugado com uma logica interdisciplinar, o que ¢
perfeitamente possiveb.

E ainda referenciada, de forma explicita, a obrigatoriedade da abordagem dos temas com os
alunos, apesar de a mesma estar subjacente a integracio destas tematicas nos curricula (3
indicadores).

E de relevar que, no conjunto de todas as opinides, foram enunciadas todas as formas de
abordagem curricular no ambito da revisfio e reorganizagdo curricular actuais, a referir: as areas
curriculares disciplinares, as areas curriculares ndo disciplinares (3 indicadores) e as actividades de
complemento curricular (3 indicadores).

Seria talvez de esperar, pelo menos de um ponto de vista funcional, que a opinido a favor de
uma integraciio no curriculo coincidisse com uma abordagem obrigatoria da tematica sexual pelo
professor. Se ndo, pelo facto de serem os professores os agentes de ensino do curriculo e se, no
extremo, nenhum professor se envolver voluntariamente, entdio o curriculo oficial nfo saird do
papel, o curriculo real oscilara entre o oculto e o ndio formal e a educagio sexual nunca deixara de
ser implicita. Interessante ¢ constatar que 27 indicadores, cerca de 82% da categoria, referenciados
pelos 1rés professores explicitam a ndo obrigatoriedade da abordagem da tematica pelos
professores, invocando diversas razdes, desde o estar pouco a vontade dos professores (11
indicadores) ¢ as resisténcias pessoais (8 indicadores), até a falta de formagio (6 indicadores) e ao
nfo gostar desta area (2 indicadores).

Apenas 6 indicadores (cerca de 18% do total para a subcategoria) se referem a unidades de
registo que situam a abordagem de temas de sexualidade humana pelos professores como

obrigatéria, desde que estes tenham formagdo na area, opinido que ¢ partilhada por dois formadores.

REPRESENTACAO DA PROCURA E DA OFERTA DE ACCOES DE FORMACAO EM LS (BLOCO 2)

Os indicadores obtidos através das unidades de registo foram agrupados em onze
subcategorias ¢ estas em quatro categorias, a referir, Caracterizag@o da oferia de formagdo
institucionalizada, O programa de formagdo como instrumento na organizagdo da formagdo,
Motivagdes para fazer formagdo ¢ Expectativas quanto a formagdo, cada uma delas com,

respectivamente, quatro, trés e duas subcategorias (Quadro II).
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QUADRO H]

CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS RELATIVAS AO BLOCO TEMATICO
REPRESENTACAO DA PROCURA E DA OFERTA DE ACCOES DE FORMA CAO EMES

. . " . ) Frequéncia |
Categorias Subcategorias Indicadores Absoluta |
Entidades formadoras:
- SRE' ¢ APF*
- SRE ¢ Subcomisséo dec 5
Educacdo
- Centro de Saude i
- Comissfo de¢ formagdo da 1
cscola
- APF 2
- Subcomissio de Educagdo 1
CARACTERIZA- | -Sindicato dos Professores da 3
CAODA OFERTA | Madeira N
DE FORMACAO -Sindicato Democratico dos |
INSTITUCIONA- | Loiessores .
Modalidades de formagéo:
LIZADA AN
-Conferéncias 2
-Jornadas 1
-Seminarios |
-Cursgs de formacdo com menos 2
de23h
-Cursos de formacgfio com mais 6
de 25 horas
-Oficinas dec Formagio 3
- pouca ¢ irregular 3
- nota-se un aumento da oferta 4
Oferta de formagdo - nz”io'cxistc um politica cducativa 4
definida
- ja comega a ser integrada na 2
formagdo inicial, nas ESE’s’
SUBTOTAL 42
-fica ao critério do formador 4
Modo de elaboragio do -elahorado  a  priori  sem 7
programa de formagio identificagdio  das  necessidades
dos formandos
O PROGRAMA -aferido no inicio da formagdo 8
DE FORMACAO (a partir de pequenos inquéritos,
COMO das motivagdes e das
INSTRUMENTO Adequago do plano de e.\fp‘ec.‘fm.vvm) ‘ i
NA Formacio as necessidades dos -aferido durante a formagdo 8
¢io as necessidades : .
ORGANIZACAO formandos fa pariir de  necessidades
DA FORMACAO especificas do grupo)
-as necessidades individuais néo 3
séio resolvidas porgue o plano ja
foi elaborade previamente
SUBTOTAL 30

! Segretaria Regional de Edocagho

- . ~ i
~ Associaglo para 0 Planeamento da Familia
* Escolas Superiores de Educagdo

x1ii




l Categorias Subcategorias Indicadores l*;equencna
| bsoluta
[
- para fiocar mais segura nos 7
conhecimen(os
- porque ¢ wma darea que me i9
interessa pessoalmente
Por razdes intrinsccas - para ficar com mais & vontade 2
- porque quero coniribuir para a 10
} Jormagdao integral do aluno
MOTIVACAO -para diversificar estraiégias a 3
PARA A desenvolver com os alunos
FREQUENCIA
DE FORMACAO
- porgue tem que responder ds 15
exigéncias curriculares
porque abordar femas de IES ¢ 3
ohrigatorio
Por razdes extrinsccas -porgue quer obler créditos parda 2
progredir na carrefra
~era a oferia exisfenfe 1
-porgue quer estabelecer novos 2
confaclos pessoais
SUBTOTAL 64
-obter conhecimentos em dreas 8
lacunares
_desenvolver a dimensdo pessoal 10
Espera desenvolver as e social
competéneias profissionais -adequar estratégias de 7
EXPECTATIVA ensino’aprendizagem aos
QUANTO A objectivos  a atingir com 05
FORMACAO alunos
-obter apoio e} 7
ispera melhorar o desempenho elaboracéio/implementagdo  de
profissional projecios de IS em contexio
escolar
| SUBTOTAL 32

CATEGORIA - Caracterizaciio da oferta de formacfo institucionalizada

Relativamente 4 primeira categoria, das quatro sub-categorias, duas, Intidades formadoras e
Modalidades de formagdo, agrupam um nimero idéntico de indicadores, 15 indicadores, que
representa para cada uma delas cerca de 36 % da respectiva frequéncia absoluta total.

As trés entidades formadoras que mais oferecem formagio sdo a Secretaria Regional de

Educagiio em colaboragiio com a Subcomissio de Educagio da Comissdo de Luta Contra a S1D A
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(5 indicadores), o Sindicato dos Professores da Madeira (3 indicadores) ¢ a Associacdo Para o
Planeamento da Familia (2 indicadores).

Quanto as modalidades de formagdo, os indicadores agrupam-se maloritariamente no curso
com mais de 25 horas, 6 indicadores em 15 e na oficina de formaco, com 3 indicadores em 15, As
modalidades de curso com menos de 15 horas, conferéncia, jornada e seminario té€m,
respectivamente, 2, 2, 1 e | indicadores.

Relativamente & oferfa de formagdo, a formagdo tem sido pouca e irregular (3 indicadores),
mas nota-se um aumento da oferta (4 indicadores). Dois dos formadores tém a opinido de que néo
existe uma politica educativa definida relativamente a formagio de professores nesta area - «...eu
penso que a situacio actual continua a ser que ndo existe, digamos, uma estratégia para a formagio
de professores em educagho sexual e esta dependente das boas vontades de um conjunto de
instituicdes e de técnicos.. ».

Na subcategoria em analise ¢ interessante constatar que dois dos entrevistados,
nomeadamente dois formadores, referiram a integracio de “modulos” de educacdo sexual nos
curricila de cursos da formacgfio inicial (2 indicadores em 13). Apesar de o objecto de investigagéo
deste trabatho nfio se incluir na formacfo inicial de professores, € pertinente a sua referéncia neste
contexto, visto a maioria dos professores que se encontram no sistema ndo terem tido oportunidade,
como discentes, de desenvolver competéncias nesta area — «Algumas escolas superiores de
educacgiio tém integrado na formagdo inicial componentes, médulos de ES, por exemplo, as de
Lisboa, Settibal, Faro, Coimbra e Porto (...) sfio seminarios ou parte de cadeiras que fazem parte da

estrutura curricular normal da escola e € obrigatorion.

CATEGORIA- O programa de formacio como instrumento na organizaciio da formacéo

Com base nos indicadores obtidos, verificAmos que estes podem ser agrupados em trés
subcategorias, sendo a Adequacdo do plano de formagdo as necessidades dos formandos a que
reuniu a maioria (19 em 30 indicadores), seguida da subcategoria Modo de elaboragiio do
programa de formagdo (11 indicadores) constituindo, respectivamente, cerca de 63% e 37% da
frequéncia absoluta total da categoria.

No que diz respeito a subcategoria Modo de elaboragio do programa de formagdo, é
opinifio dos formadores que a elaboragdo do plano de formag#o, incluindo a duragio e modalidade,
fica ao seu critério — «Basicamente o que me pedem ¢ para fazer formaciio em educagfio sexual,
ponto final, ndo é7 (...} sou eu que escolho a modalidade de formagdo (...) a duragio horéria e o tipo
de accdo era ao meu critério..» (4 indicadores em 11), ndo havendo a priori qualquer preocupagio

na identificacio das necessidades dos formandos. Esta opinido é corroborada pelos professores
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quando dizem nunca ter sido solicitados para tal - «Na formacio em que eu participei era ja dado o
programa, quer dizer, nem lhes passava pela cabega fazer com que 0 formando participasse na sua
elaboracdo (...)» (com 7 indicadores em 11, o que representa cerca de 64% da frequéncia total dos
indicadores desta subcategoria).

Quanto a adequagio do plano de formacio as necessidades dos formandos, tanto professores
como formadores, & excepgio de um professor, tém a percepgio de que aquela ¢ feita, tanto no
inicio (8 indicadores) como durante a formagdo (8 indicadores), e que para 1550 520 utilizadas
diversas estratégias. Um dos formadores, por exemplo, refere: «A identificagdo das necessidades de
formacio é feita numa fase inicial da ac¢do de formago, ou seja, eu trago para a acgao de formagao
uma proposta que explicito e que tem uma linha de seguimento, de constituigdo da acgdo de
formacdo (...} em geral comego, portanto a acgiio de formacdo, por fazer exactamente um exercicio
de identificagdo de expectativasy.

A adequacio do plano de formagfio ndo ¢ feita para um dos inquiridos, que ja se referiu
como excepeio, que diz: «(...) depois, porque o plano ja esta predeterminado e néo implica que
houvesse uma parte do plano em aberto para que as pessoas pudessem expor as suas davidas e que

elas fossem realmente resolvidas, acaba por ficar assim mesmo» (3 indicadores em 19),
CATEGORIA - Motivacio para a frequéncia de formacio

Solicitamos a cada professor que nos dissesse o que o leva a frequentar as acgdes de
formagio de professores em educagdo sexual, ¢ a cada formador o que leva os professores a
frequentar as mesmas acgoes.

Os nossos inquiridos apresentaram mais razdes intrinsecas ao candidato (40 indicadores) do
que razdes extrinsecas ao candidato (23 indicadores).

No que diz respeito as razdes extrinsecas ao candidato, é de salientar a grande relevancia
atribuida as exigéncias curriculares, com 15 indicadores em 21, face as restantes - «(...) penso que
a maior parte dos professores estfio também bastante interessados até por causa de questdes
curriculares como sendo a formagdo civica (..)». Por outro lado, o carécter obrigatéric da
abordagem de temas de educagio sexual (3 indicadores), a obtengéio de créditos (2 indicadores), o
estabelecimento de novos contactos pessoais (2 indicadores) e «era a oferta existente» (1 indicador)
constituem razdes as quais foi atribuida uma bem menor relevancia.

Relativamente ds razdes intrinsecas ao candidato, trés razdes agruparam um maior numero
de indicadores, relativamente as outras: o ser uma area que lhe interessa pessoalmente supera
largamente as razdes que levam um professor a inscrever-se (19 indicadores em 41) - «acho que ¢

um tema interessante (...) porque a parte da biologia humana é uma coisa que me interessa e 1sto no
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fundo esta incluido na biologia humana, no comportamento, nas atitudes, no modo de estar em
sociedade, dos valores, ¢ uma area gue me interessa cOmoO pessoa (..» - seguida do querer
contribuir para a formagdo integral do aluno (10 indicadores) e do querer ficar mais Seguro Nos

conhecimentos (7 indicadores).

CATEGORIA - Expectativa quante a formacio

Os indicadores obtidos a partir do discurso de todos 08 inquiridos foram agrupados nas
subcategorias lospera desenvolver as competéncias profissionais e Fspera apoio na pratica
profissional, respectivamente com 25 e 7 indicadores em 32.

Na primeira subcategoria, cuja frequéncia dos indicadores constitui cerca de 78% da
categoria, sio referenciadas as trés componentes da formacio previstas na Lei de Bases do Sistema
Educativo, a referir; a pessoal e social como uma das areas onde o professor espera desenvelver as
suas competéncias (10 indicadores) seguida da obtencio de conhecimentos em areas lacunares (8
indicadores) e da adequagdio de estratégias de ensino/aprendizagem aos objectivos a atingir com 0s
alunos {7 indicadores). Constatamos que, das componentes de formacdo, a que apresenta maior
relevincia ¢ a pessoal e social com cerca de 40% da frequéncia absoluta de indicadores da
subcategoria, o que traduz a necessidade dos professores em trabalhar esta area na formacgio.

A segunda subcategoria inclui as expectativas relativas ao apoio que esperam obter na
pratica profissional, nomeadamente, em «{...) obter apoio na elaboragdo € na implementagéo de
projectos de educagio sexual na escola (...} (7 indicadores), o que remete para a componente
pratica dos cursos de formagdo de professores também prevista na Lei e para as sugestOes de

diversos autores, ja referenciados, sobre a formacdo continua em contexto de trabalho.
FORMACAO FREQUENTADA (BLOCO 3)
Os indicadores obtidos através das unidades de registo foram agrupados em sete

subcategorias e estas em duas categorias, a referir, Representagdo da formagdo ¢ Representacdo

dos formadores, cada uma delas com respectivamente, cinco e duas subcategorias (Quadro I11).
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QUADRO HI

CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS RELATIVAS AO BLOCO TEMATICO
FORMACAO FREQUENTADA

Categorias Subcategorias Indicadores Frequencia
Absoluta
-houve a clarificagdo de conceiios 19
Dimensdo -promoveu-se a aquisi¢do de conhecimentos sobre 1}
cientifica temas especificos de sexnalidade humana
-houve o aprofundamento de conceitos 4
discutiu-se a finalidade da educagdo sexual 2
(36)
-elaboraram-se esiraiégias pedagogicas 16
adeguadas aos objectivos que se prefendia atingir
com os alunos
~disponibilizaram-se malteriais diddeticos 10
Dimensio importanfes ¢ inferessanfes
cientifico- ~foram poucas as estratégias pedagogicas na area 6
pedagogica | das compeléneias
-exploragdo  insuficiente  das  estratégias 8
seleccionadas
-elaboraram-se  estratégias  pedagogicas  para 4

abordagens especificas de certos temas, onde 0

professor se sentia pouco d-vonlade

REPRESENTACAO (44)
DA FORMACAO

-permitiu-se a reflex@o sobre as atifudes ¢ 0 14
quadro de valores
Dimenséo permitiu-se a reflexdo sobre as expressdes dos 1
pessoal ¢ afectos
social -realizou-se trabalho sobre a drea das relagdes 1
interpessoais
-ndo ocorren uma reflexdo suficienie sobre as 3
atitudes ¢ o quadro de valores dos formandos
(19)
Componente | -muito teorico, pouco pratico {0
pratica -com uma vertente pratica 3
-experinentaram-se estratégias/metodologias 3
-elaboraram-se projectos a implementar na escola 11
R (32)
Meatodologias | - dindmicas/activas 7
utilizadas na | - pouco adequadas aos objectivos 8
formacio - adequadas aos objeclivos )
- isomorficas 11
37

SUBTOTAL 168
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Frequénci |
Categorias Subcategorias Indicadores a
Absoluta
-tém preparacdo cientifica ¢ pedagogica 6
Representagio | -preccupam-se  com  ds necessidades  dos 6
positiva Jormandos 5
_sabem orieniar a elaboragdo de projectos de IES
a implementar na escola
REPRESENTACAQ
DOS FORMADORKES ]
Representagdo | -exploram powco as estratégias utilizadas 3
negativa -preocupam-se em saber as dificuldades mas ndo 4
as resolvem porgue o plano jé esta predefinido
-muito leorico ]
SUBTOTAL 25

CATEGORIA — Representacgio da formacio

Solicitamos a cada formador e a cada professor que nos dissesse que aprendizagens tinham

sido promovidas na formagiio ao nivel dos conhecimentos, das competéncias e das atitudes e como

caracterizariam as praticas de formagio.

Alguns dos excertos dos discursos dos inquiridos, entre mMuitos outros possiveis, traduzem as

representagdes que os inquiridos tém sobre a formagao ja realizada:

«...hd logo aki uma parle bastante grande que ¢ a de clarificagiio de conceilos...»!

«..uma segunda componente que nos falamos de tedrico-cientifica, que se trala de trabalhar temas de
sexualidade humanay,

«...fornecem-s¢ conhecimentos, da-sc is pessoas possibilidade de saberem quais os contefidos que devem
ser leccionados»:

«..0 professor deverd entender que a educagfo sexual ¢ 0s (emas ligados & sexualidade humana
{rabalham-sc como guakquer outro tema cm termos pedagogicos»;

«Depois também as abordagens especificas relacionadas com temas..»

«...a maior aposta lem que ser ai (...) no tipo de estralégias que s¢ podem fazer..»;

«Acho que as formagBes (...), além das reflexdes que se fazem, dio-nos estraégias, dao-nos materiais,
déo-nos capacidade de trabalhoy,

«...uma veriente que nos chamamos de formacfo pessoal.. nomeadamente a reflexiio dos valores ¢ das
atitudes individuais porgue estamos a trabathar numa drea moral ¢ as pessoas 1&ém de ter uma intervengio
profissional, ndo uma intervengio pessoab»;

«...aquilo que foi para mim mais significativo, o alerta para determinados valores {...) que estavam muilo
estreitos na minha cabega, que sc alargaramy;

«A formaciio fol importante. principalmenic aquela que fiz nos uitimos dois anos, nomeadamente ¢im

1ermos de quadre de valores»,

«...penso que a formagdo ainda ndo estd muito directamente relacionada com o trabatho»,




«...as pessoas ainda ndo t€m que nessa formacio fazer um trabatho para aplicar (... acho que ainda se fica
um bocadinho pelo ponto de vista teéricon;

« _fornecem-se conhecimentos, déa-se as pessoas possibilidade de saberem quais os conleldos que devem
sct leccionados».

«...mas depois ndo hd uma componentc pratica (...} acho que ¢ essa a parte que estd a faltary,

«..acaba por ficar s6 pela vontade da pessoa em pdr em pratica, ¢ Muilas ¥e7es, como o curso nio implica
£ssa componente praticar,

«... (as metodologias) tém a ver com os objectivos de cada uma das componentes...ao nivel cognitivo, a0
nivel atitndinal ¢ ao nivel das competéncias»,

«..ndo podemos utilizar na formacdo metodologias muito diferentes daquelas que nods desejamos que
scjam utilizadas em sala de aula. até por critérios de clicacia pedagdgica que siio conhecidos».

«Como principio geral temos o isomorfismon:

«Fra realmente uma metodologia muito engragada, dindmicay.

Os indicadores obtidos através das unidades de registo do discurso dos inquiridos (168
indicadores) foram agrupados maioritariamente na subcategoria [imensdo cientifico-padagogica
(44 indicadores), seguida de duas, quase com idéntica relevancia entre si, dimensdo cientifica (36
indicadores) e Metodologias utilizadas na formagéo (37 indicadores), € ainda nas subcategorias
Componente pratica (32 indicadores) e Dimensdo pessoal e social (19 indicadores).

Por nos parecer mais significativo, apresentamos o Quadro IV, onde os indicadores, obtidos
a partir do discurso dos formadores e dos professores, foram agrupados consoante traduzissem uma
representacio positiva ou negativa da formagdo realizada.Com base na analise de dados
apresentados no quadro, constatamos que a representagao predominante ¢ a positiva, com uma
frequéncia absoluta de 133 indicadores, cerca de 79% da frequéncia absoluta total de indicadores.

Se cruzarmos os dados recolhidos relativamente as expectativas dos inquiridos com 0s
dados obtidos relativos & representagio que tém da formagdo, constatamos que a formac¢io na sua
generalidade corresponde aquilo que os sujeitos esperam dela, nomeadamente no que se refere ao
desenvolvimento das competéncias profissionais relacionadas com as dimensdes cientifica e
cientifico-pedagodgica, contribuindo para tal as metodologias utilizadas na formagao.

Por outro lado, e contrariamente ao esperado, a dimens&o pessoal e social, que os inquiridos
queriam ver desenvolvida com relevincia na formagao, constitui uma subcategoria sub-
representada na categoria em analise, visto ter agrupado o menor niimero de indicadores (19
indicadores em 168). Todavia, se nos ativermos a uma analise qualitativa dos indicadores,
constatamos que os inquiridos evidenciam uma representagao positiva desta dimensio, com cerca

de 84% dos indicadores positivos.
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QUADRO IV

REPRESENTACOES POSITIVA E NEGATIVA DA FORMACAQ FREQUENTADA

Frequénci 1
Categorias Indicadores a
Absoluia
“houve uma clarificagdo de conceilos 19
promoven-se  a dquisigio de  conhecimentos spbre  temas 11
especificos de sexualidade humana
-howve um aprofundamento de conceifos 4
-discutin-se a finalidade da educagéo yexual 2
_elaboraram-se esiratégias pedagdgicas adequadas aos objectivos 16
gue se prefendiam atingir com os alunos
~disponibilizaram-se  malteriais  diddcticos importanies ¢ 10
inferessanies
REPRESENTACAO | claboraram-se  estratégias — pedagogicas — para abordagens 4
POSITIVA especificas de certos temas, onde o professor se sentia pouco d-
vonltade
-permitiu-se a reflexdo sobre as atitudes ¢ o quadro de valores 14
—permitiu-se a reflexdo sobre as expressaes dos afectos i
-realizou-se trabalho sobre a drea das relagbes interpessoais 1
~com wma vertenie pratica 3
-experimentaram-se estralégias/metodologias 8
-elaboraram-se projectos a implementar na escola 11
-as metodologias foram dindmicas/activas 7
-as metodologias foram adequadas aos objectivos 11
-as metodologias foran isomorficas 11
SUBTOTAL 133
foram poucas as  esiratégias pedagogicas  na  darea  das 6
compeléncias
REPRESENTACAO -e&r)lo."ar(m?ﬂs'e de forma i‘ngﬁc‘"ignw as eslmtégia..s* seleccionadas 8
o _ndio ocorren uma reflexdo suficiente sobre as atitudes ¢ o quadro
NEGATIVA . -
de valores dos formandos 3
~uito (eOrico, pouco pratico
—as metadologias foram pouco adequadas aos ohjectivos 10
3 8
SUBTOTAL 35

CATEGORIA — Representaciio dos formadores

Solicitamos a cada formador e a cada professor que nos dissesse cOmo caracterizariam o

desempenho dos formadores. Os indicadores obtidos foram agrupados em duas subcategorias

consoante traduzissem uma representagio positiva ou negativa dos formadores.

A subcategoria Representagdo positiva agrupa 17 indicadores em 25, cerca de 68% da

frequéncia absoluta total de indicadores da categoria em analise. Os trés indicadores da

subcategoria evidenciam um grau de relevancia idéntico, tanto a preparagio cientifica e pedagogica
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dos formadores, como a sua preocupacio com as necessidades dos formandos ou a sua capacidade

de orientar a elaboracido de projectos a implementar na escola., respectivamente com 6, 6 ¢ 5

indicadores.

REPRESENTACAO DO TRABALHO REALIZADO (BLOCO 4)

Os indicadores obtidos através das unidades de registo foram agrupados em catorze

subcategorias e estas em trés categorias, a referir, Impacto da formagdo frequentada nas

actividades desenvolvidas, Dificuldades no trabalho do professor ¢ Factores que influenciant o

(impacto da formagdo no) trabalho do professor, cada uma delas com respectivamente, trés, duas e

oito subcategorias (Quadro V).

QUADRO V

CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS RELATIVAS AO BLOCO TEMATICO

REPRESENTACAOQ DO TRABALHQ REALIZADO

| . o . ) Frequéncia
Categorias Subcategorias Indicadores Absoluta
-altera estratégias pedagogicas na sua propria 3
disciplina
Actividades -direcciona o debate na aula, sempre gue 5
curriculares possivel, para a discussdo destes temas
disciplinares | —desenvolve aulas com planificagdo prévia 14
-responde as quesides dos alunos sempre que 2
solicitado
~organiza projecios inferdisciplinares de furma 2
IMPACTO DA (26)
FORMACAO o
FREQUENTADA . - no estudo  acompanhado ‘d:reccrona 0 2
NAS ACTIVIDADES A_(l:uwdiadcs~ a'n'-al.'ogo.~ .sef.?rp.re gue possivel, para a
_ curriculares ndo discussédo destes remas,
DESENVOLVIDAS disciplinares —ahorda temas de ES na formagdo civica 1
-ahorda temas de IS na area projecto ]
“)
-aborda temas de IS na hora de direcgdo de 2
Actividades de | furma 2
complemento | -participa em debaies 3
curricular ~dinamiza profectos (7)
SUBTOTAL 37
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. . . Frequéncia
Categorias Subcategorias Indicadores q
Absoluta
Sette dificuldade:
g integracdo de temas de IS na suda 3
disciplina 3
-na preparagdo cientifica 7
Na pratica -na preparagéio cientifico-pedagogica 9
lc}ét;m‘ -na adegquagdio de estratégias ao nivel do
v "L
desenvolvimento de compeléncias 6
DIFICULDADES NO o . y }1 o obre 1
et expressar-se  oralmente  sobre  femas
TRABALHO DO Lapresar
- relatives & sexualidade 6
PROFESSOR -na abordagem especifica de lemas sexuais
onde o professor se sente pouco a-vonlade 6
-na abordagem interdisciplinar (42)
Na pratica nfio | Senfe dificuldade:
lectiva -na dinamizagio de projecios a nivel de escola 7
(7}
SUBTOTAL 49
Quadro legal | -© guadro legal ¢ favoravel aos professores 4
-ndio ocorreu ainda a sexualizagdo dos 18
Curriculo curricula 3
Oficial ndio hd um curriculo nacional com temas de {23)
ES
-a direcgdo da escola esia aherta 2
—pouco envolvimento da direcgdo da escola i3
-ndio ha a integragdo da 1S no  projecto 3
. ‘ edueative de escola
Envolvimento . . o s .
RN -hd ainda powcas parcerias com as institui¢oes 3
das instituigdes .
de saide
-pouco empenho da SER 2
FACTORES QUE -ha todo o apoio dos organismos oficiais 2
TEM (37)
INFLUENCIADO O . . L ) oo _
ndo ha wma politica educativa clara de 155 15
TRABALHO DO p _ . . ; ~
que verifique « aplicagdo da formagdo nas
PROFESSOR Pilotace o .
ilotagem das | escolas: 3
praticas do -ndio  ha wma orienlagdo do trabalho  a 20
professor desenvolver (40)
-ndo hd acompanhamento/ monitorizagdo do
trahalho
Envolvimento N o -
dos -$80 poucos os que vio a escola 5
-ha pouca informagdo 4
encarrcgados de -
educagio
-pouco trabalho de equipa 3
. -pouca partilha das experiéncias profissionais 2
Envolvimento ! part ! prof -
-pouca adesdo por parte dos colegas 13
dos professores . N . i
-t resisténcia activa por parte dos colegas 4
(24)
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ANEXO 3

Nao é possivel perspectivar a Formacdo Continua de professores sem saber 0 que pensam estes profissionais
sobre a formagéo em que participam.

Este questionario integra-se numa formagéo pds-graduada que tem como objectivo conhecer as percepgdes dos
professores sobre os factores relacionados com o seu trabalho que tém constituido obstaculos & implementagéo
de ac¢des de educagéo sexual na escola.

A participagéo de todos os professores é essencial pelo que agradecemos desde jé a sua colaboragéo.

E extremamente importante que expresse a sua opinido em cada um dos itens por forma a ser recolhida
toda a informagéao possivel.

Os dados recolhidos s#o rigorosamente confidenciais e anénimos pelo que pedimos que néo assine.

Mais uma vez obrigada pela sua colaboragéo.

1-Sexo
1. O Masculino 2. [ Feminino

2- Idade anos

3- Situacio conjugal

1. [ Casado 2. [ Solteiro 3. [ Viavo
4. [ Unido de 5. [ Separado 6. [ Divorciado
facto
4-N.° de filhos: 4.1 -Quantos dos filhos sio do sexo: Masculino Feminino

5-Confissio religiosa

6- Habilitacées académicas: (assinale com uma cruz a situaciio que corresponde a0 seu €aso)

1. [ Bacharelato 2. [ Licenciatura 3. [ Pos-graduagdo
4. [ Mestrado 5. [ Doutoramento
7- Grupo disciplinar: 8- Tempo de servigo (anos) :

9- Categoria profissional: (assinale com uma cruz a situaciio que corresponde ao seu caso)
1. [Quadro de Nomeagdo Definitiva 2. [JQuadro de Nomeagdo Provisoria
3. [JQuadro de Zona Pedagogica 4. [OProfissionalizado 5. [IN#o profissionalizado

10- Escola onde esta actualmente a leccionar

11- Ciclo de ensino que lecciona actualmente
i. O2°¢Cicle 2. LC13*Ciclo 3. [ Secundario 4. [ Recorrente

12- Ciclo(s) de ensino que tem vindo a leccionar depois da formacéo
1. O2°Cicle 2. O 3°Cicle 3. [0 Secundario 4. [ Recorrente

13-Cargos que ocupa

14.Costuma frequentar accdes de formacio continua?
1. [ Mensalmente Quantas? 2. [ Por periodo Quantas?
3. O Por ano lectivo Quantas? 4. [ Menos frequéncia Quantas?
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15.HA quanto tempo iniciou a sua participacio, em accdes de formacio de professores em
educacio sexual?
1. O Menosdelano 2. OEntrela2anos 3. OEntre3a4anos 4. ] Hamais de 4 anos

16. Ha quanto tempo realizou, a iltima ac¢fio de formacio de professores em educagiio sexual?
1. O Menosdetano 2. [lEntrela2anos 3. O Entre3adanos 4. [ Hamais de 4 anos

17.Classifique em termos de importincia, os seguintes motivos que o (a) podem levar a
candidatar-se a uma accio de formacio em Educaciio Sexunal (ES).

(assinale a sua opinido em relagfo a cada uma das seguintes frases, contornando com um circule um
dos niimeros)

e g £
.  © =)
o]
-
o B &, |
= g © £ |
g .= ﬁ o )
s o o 2
N -2 N
- W= R |
1. Porque quer desenvolver as suas competéncias profissionais 12 3 4
2. Porque quer obter créditos para progredir na carreira 12 3 4
3. Porque ¢ uma area que lhe interessa pessoalmente 12 3 4
4. Porque tem que responder as exigéncias curriculares 1 2 3 4
5, Porque quer ter mais & vontade na abordagem dos temas com 0s alunos 12 3 4
6. Porque quer contribuir para a formagfo integral do aluno 1 2 3 4
7. Porque era a oferta existente. I 2 3 4
8. Porque era a ac¢do de formacio que lhe dava mais jeito em termos de 2 3 4
disponibilidade pessoal (horario, dia, etc.)
9. Porque € obrigatdrio na carreira fazer formagio 1T 2 3 4
10. Porque era a acgdo de formagio que the dava mais contactos pessoais € sociais I 2 3
11. Porque era a acgiio de formagio que the dava mais expectativas em relagio ao 1 2 3 4
formador ou aos formadores 3
12. Porque era a acgio de formacio cujos temas, objectivos, contetdos e 1 2 3 4
metodologias iam ao encontro das suas necessidades
- ‘)
13. Qutro: Qual * | 2 3 4

18. Qual a modalidade de Acc¢iio de Formacio Continua em ES que tem frequentado com maior
regularidade? (assinale, somente wma modalidade)
1. O Conferéncia 2. [ Seminério 3. [J Jornadas
4. O Curso até 25 horas 5. [ Curso com mais de 25 horas 6. [Formacdo
especializada
7. [ Oficina de formacio 8. O Outra Qual?
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19. Qual a entidade formadora/organizadora das Accdes de Formaciic em ES que tem

frequentado com maior regularidade? {indique somente uma entidade):

1. L] Secretaria Regional de Educagio (SRE) 2. [ SRE e Subcomissao de Educacio da
e Associagdo para o Planeamento da Familia Comissio de Luta Contraa S.1.D A

3. O Subcomissao de Educacio da Comissio 4. [0 Sindicato dos Professores da Madeira
de Luta Contraa S.1.D A

5. {3 Sindicato Democratico dos Professores 6. [ OQutra Qual?

da Madeira

20. As Accdes de Formacio em ES que frequentou com maior regularidade foram organizadas
peia Comissdoe de Formacio da sua escola?

1, Sim (1, Nio

21.Das opg¢des mencionadas na pergunta anterior relativas as entidades formadoras, indique 2a
opgio que correspondeu A formacfio mais relevante para a sua pratica profissional.
(indigue somente uma entidade):

22. Assinale a sua opinido em relacfio a cada uma das seguinies afirmacoes, contornando com
um circulo wm dos numeros)

C
=
=
o
o
2 2 2
= o 5
w L
£ P §=
- o3
A
Py A o o©
2 8 5 % T
5 5 8 o Q@
Q o] v 5] Iss
2 2 9o = <
L 8w & o
o o £ o o
1.A educagiio sexual (ES) na escola é importante, pois faz parte da educagéo 12 3 4 5
integral dos jovens
2.Todos os professores tém responsabilidade na ES dos seus alunos 1 2 3 4 5
3.A sexualidade vai-se aprendendo ao longo da vida e ndo na escola 1 2 3 4 5
4 Mesmo que os professores tenham formagio, a abordagem da tematica 12 3 5
sexual pelos professores deve ser de caracter facultativo
5. A abordagem dos temas de ES deve ser realizada numa perspectiva 1 2 3 4 5
interdisciplinar
6. I aos pais e ndo a escola que compete a IS das criangas € jovens 1 2 3 4 5
7. A ES deve ser obrigatoria em todas as escolas 1 2 3 4 5
8. A ES deve ser abordada apenas numa disciplina criada para o efeito 2 3 4 5
9. Os temas de ES a desenvolver devem ir de encontro aos interesses dos 1 2 3 4 5
alunos
10.A abordagem dos temas de ES deve ser realizada preferencialmente nas 1 2 3 4 5
areas curriculares néo disciplinares
11.A escola e a familia devem cooperar na ES dos jovens 12 3 4 5
12. O desenvolvimento de actividades de ES deve privilegiar o espago de i 2 3 4 5

complemento curricular
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23.Relativamente as accdes de formacio que frequentou, qual a sua opinidio sobre as accdes de
formacfio que tiveram mais relevincia para a sua pratica profissional?

(assinale a sua opinido em relagio a cada uma das seguintes afirmagdes, contornando com umn circulo
um dos numeros)

« Nio sei ou néo tenho opintéo

— Discordo totalmente

to Discordo
& Concordo

1. Os objectivos da formagdo foram adequados as necessidades individuais de
formagio

2. O programa da(s) ac¢lo(Des) de formagdo estava bem organizado [
3. As sifuacdes de formagio foram exploradas numa perspectiva de 1
paralelismo com as situagBes da pratica profissional

4. Foi uma formagio muito teorica

5 A documentagio distribuida foi de grande utilidade

6. As metodologias participativas e activas foram as mais utilizadas
7. Os formadores eram competentes
8
9

2 b2
W2
REgg

[

A avaliacdo realizada incidiu apenas sobre o produto final

A articulaciio realizada entre os objectivos ¢ os contetidos de ES e os de
cada area curricular foi muito superficial
10. A formacdo proporcionou um optimo espago de analise das crengas, das 1 2 3
atitudes e dos valores do professor em relagdo a sexualidade
11. As estratégias pedagogicas foram diversificadas e adequadas aos P2
objectivos que se pretende que os alunos atinjam
12. A experimentagio conjunta de situagdes pedagégicas foi reduzida
13, A reflexfo sobre as situagdes educativas foi pontual
14. O programa da formagio ja estava definido antes de se iniciar a formagao
15. A(s) accho(Oes) de formagio foi (foram) ao encontro das suas
expectativas
16. Realizou-se 0 acompanhamento durante a formagdo da implementagdo de I
projectos de integragio da ES na escola
17. Os formadores criaram boas relagdes com os formandos
18. Os formandos participaram na elaboragdo do programa de formagao
19. O processo de avaliagio foi adequado aos objectivos propostos
20. Durante a formacio elaboraram-se projectos de ES a implementar nas
escolas
21. Qs formadores preocuparam-se em responder as necessidades dos 1
formandos
22. O formador realizou demonstragdes acompanhadas de comentéarios sobre i 2 3 4
0§ processos seguidos na formaglo
23. A formacdo contribuiu para o seu desenvolvimento profissional 12
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24- Indique o nivel de impacto da Formaco que frequentou, em termos profissionais

(assinale em_cada caso a sua opinido, segundo o grau de impacto, confornando com um circulo
unm dos nimeros)
2 b
50
2 5 2 2
(= = [N |5
E = & £
e £ g E
2 E § g
5 % z 3
Z < @ =
24.1. Ao nivel das actividades curriculares disciplinares:
1. Alterou estratégias pedagdgicas na sua propria disciplina L2 3 4
2. Nas suas aulas passou a direccionar sempre que possivel, para a discussdo 12 3 4
de temas, sem planificag@o prévia
3. Passou a desenvolver aulas, com planificago prévia, integradas no 1 2 3 4
curriculo
4. Passou a responder com a vontade as questdes dos alunos 12 3 4
5. Passou a organizar projectos interdisciplinares de turma 1 2 3 4
24.2. Ao nivel das actividades curriculares nio disciplinares:
(N#o responder se tem leccionado apenas no ensino secundario)
6.Alterou estratégias pedagogicas na sua propria area curricular. 1 2 3
7 Passou a direccionar sempre que possivel, para a discussdo de temas, sem 1 2 3
planificagio prévia
R Passou a desenvolver actividades, com planificagio prévia, integradas no 12 3 4
curriculo
9 Passou a responder com 4 vontade as questdes dos alunos 1 2 3 4
10.Passou a organizar projectos interdisciplinares de turma 1 2 3
24.3.A0 nivel das actividades de complemento curvicular:
11 Passou a dinamizar projectos de ES para alunos (clubes, debates, painéis, P2 3 4
coldquios, na hora da direcgao de turma, etc.).
25- Como avalia a{s) aciividade(s) desenvolvida(s)? (assinale com uma cruz apenas uma das
respostas)
1. [ Duma forma global, os resultados profissionais alcangados foram bastante positivos
2. [ Os resultados profissionais pretendidos foram razoavelmente atingidos
3. [0 Os resultados profissionais pretendidos ndo foram atingidos de forma razoéavel
4 [ As actividades ndo decorreram, minimamente, conforme desejava ¢ previa
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26- Como avalia o seu desempenho? (assinale com uma cruz apenas uma das respostas)

1. [ Senti-me preparado(a) e com & vontade para abordar estes temas
2. [0 Apesar de me sentir preparado(a), senti-me pouco a vontade a abordar estes temas
3. [O Senti-me pouco preparado para abordar estes temas

27- Refira o grau de dificuldade que sentiu nas actividades que desenvelveu em fermos
profissionais (assinale em cada caso a sua opinido, segundo o grau de dificuldade, contornando com

um circulo um dos mimeros)

<
4
< 3
3 =
= D
S
g =]
<
2 E
= B
SR
Z <
1. na integraciio de temas de ES na minha area curricular i 2
2. npa preparagio cientifica dos temas 1 2
3. na preparacio cientifico-pedagogica 1 2
4. na abordagem interdisciplinar 1 2
5. em expressar-me oralmente sobre temas de sexualidade humana i 2
6. na dinamizacio de projectos para a comunidade educativa 1 2
7. na abordagem especifica de questdes ou temas onde me $into pouco a-vontade 1 2
8. no desenvolvimento de projectos de complemento curricular I 2
9. ao nivel da gestdo das atitudes e valores dos alunos em relagio a sexualidade T2
10. no desenvolvimento das actividades planificadas no contexto de sala de aula 1 2

(Acrescente, se entender)

1. 1 2

w  Bastante dificuldade

s

a2

(¥ el 1 a2 [FS]

)

'S

©
2
o
2
=
2
e
3
B
=
=
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
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28. Qual a sua opiniio sobre a influéncia negativa dos factoves abaixo referidos para o
desenvolvimente da(s) actividade(s) de educacfio sexual que realizou?

28.1. Dos factores, de 1 a 27, escolha os cinco mais negativos (1., 2.%, 3.°, 4.°, 5. ¢ coloque-
os por ordem decrescente (o 1.° corresponde ao mais negativo).

Influéncia
Factores .
negativa

| Incxisténeia de um curriculo oficial com a explicitagio de temas de ES nas
diferentes disciplinas

2.Poucos materiais didacticos publicados pelo cstado

3.As parcerias com instituigdes de saude sdo ainda cscassas

4 A ES ndo faz parte de forma explicita do projecto educativo

5.0s encarregados de educaglio cstdo pouco sensibilizados para colaborar
com a cscola

6.Pouco envolvimento da comunidade educativa

7 Nio ha uma cquipa de professorcs que oriente o trabalho a desenvolver.

8 Os materiais didacticos existentes na ¢scola sdo escassos

9.A SRE ndo controla a cfectiva realizagdo dos projectos nas escolas

10.Ha muita burocracia até conseguir implementar um projecto de ES na
escola

11.0 apoto financeiro a cstes projectos ¢ diminuto

12 Ndo ha um acompanhamento/ monitorizagio das praticas do professor

13, Os alunos permanecem pouco tempo com o mesmo professor

14 Nos manuais nio vém trabalhados temas de sexualidade humana

15 Falta de tempo

16.Falta de espagos fisicos para os professores trabatharem na escola

17 Falta dc articulagio de horarios entre os professores

18.Falta de motivacio de muitos professores

19 Auséneia de pistas para articulagiio horizontal entre programas das varias
disciplinas

20 Falta de sensibilizacio, informagio ¢ preparagio de muitos professores

21.Falta dc envolvimento dofa) director(a) ou da direcgdo da escola

22 Falta de habito dos professores para o trabatho em equipa

23.Frequéncia obrigatoria para os alunos mas ndo para os professorcs

24 Desconhecimento do quadro legal actual

25 Instabilidade na colocagio dos professorcs

26.Ter que leccionar em simultdneo diversos anos de escolaridade

27 Falta de incentivo horario dado ao professor

(Acrescente, se entender)
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29- Como define o seu envelvimento futuro em accdes de educacio sexual (assinale com uma cruz

apenas uma das respostas)

1. [ Penso envolver-me cin actividades de educacio sexual no contexto da disciplina que lecciono

. O Scra pouco provavel que me envolva em actividades de educaciio sexual
. O Nio tenciono, de todo, envolver-me neste tipo de actividades

O bW N

30.Qual a sua opinido sobre o que deveria ser a organizaciio ¢ as estratégias de formacio, na
formacfio continua de professores em ES? (assinale a sua opinidio em relaciio a cada uma das

seguintes afirmacdes, contornando com um circulo um dos niuneros)

1. As situacdes de formacgio devem ser exploradas numa perspectiva de
paralelismo com as situagdes da pratica profissional

A componente tedrica da formagdo deve ser privilegiada
A avaliac@io deve ser formativa

2
3
4. A partilha de experiéncias entre professores deve ser favorecida
5. A formagio deve articular as componentes teorica ¢ pratica

6

. O formador deve realizar demonstracdes acompanhadas de comentérios sobre
0s processos seguidos na formagio

7. Deve haver acompanhamento/ monitoriza¢iio do trabalho do professor durante
a formacgéo

8. A reflexdo sobre as situagdes educativas vividas deve ser constante

9. A elaboragio do programa de formagdo deve partir da identificagdo das
necessidades individuais dos professores

10. A formacio deve investir na analise das experiéncias de integragdo da ES na
escola realizadas pelo professor

11. O desenvolvimento da dimensdo pessoal deve integrar a formagao
12. A analise ética da pratica profissional deve ser estimulada
13. Devera haver uma experimentagfo conjunta de situagtes pedagogicas

14. Tanto a elaboragiio de unidades didacticas de temas de ES, como a acgdo
pedagogica subsequente, devem ser objecto de reflex@o

{Acrescente, se entender)
15,

. O Penso envolver-me em actividades de educacfio sexual num contexto interdisciplinar

— Discordo totalmente

. [ Tenciono propor & cscola ou a outros colegas o desenvolvimento deste tipo de actividades
. [ Tenciono desenvolver actividades de cducagiio sexual no contexto da disciplina que lecciono ou num
contexto interdisciplinas ¢ propor & escola ou a outros colegas o desenvolvimento deste tipo de acgdes

2 RO R N v Discordo

[aw]

S I SO R (S

v NFo sei ou ndo tenho opinido
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31. Ordene num total de dez temas; anivel cientifico, a nivel pedagégiho ou a nivel pratico, segundo

a

a prioridade (1.%, 2.%, 3.%...) com que gostaria de ver desenvolvidos numa futura accio de formacio
de professores.

Temas Dominio Dominio Dominio
cientifico | pedagogico | da pratica

Docngas sexualmente transmissiveis (causas, sinais ¢ sintomas,

prevengao)

Fases da resposta sexual

Formas de comportamento sexual (homossexualidade,

heterossexualidade, bissexualidade)

Violéncia e sexualidade

Quadro ético de referéncia

Desvios sexuais

Discriminagio sexual

Gravidez indesejada e aborto

Conceito de sexualidade

Sexualidade ¢ prazer (Auto-erotismo ¢ masturbagdo)

Fecundacdo, gravidez ¢ parto

Aspectos historicos, socials ¢ culturais da sexualidade

Mudangas anatomicas ¢ fisiologicas na adolescéncia

Métodos contraceptivos

Sexualidade e prazer (Sensualidade ¢ comunicagao)

Relagdes interpessoais (Relagéio com a familia ¢ os pares)

Mudangas psicologicas ¢ afectivas na adolescéncia

Desejo, atracgio, enamoramento ¢ diferentes tipos de

COMPromisso

Identidade sexual e papéis sexuais

Higiene pessoal

(Acrescente, sc entender)

Muito obrigado pela sua colaboragio
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