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Apresentacao

Este livro é composto por vdrios artigos de diferentes autores. Os artigos
publicados aqui sao resultado de compunicagdes apresentadas pelos respectivos
autores no III Simpodsio de Educacao em Timor-Leste (sob o tema Lingua,
responsabilidade social, gestdo e lideranca) promovido/organizado pela
Unidade de Producao e Disseminacao do Conhecimento do Programa de Pos-
graduagdao e Pesquisa (UPDC-PPGP) e Faculdade de Educagao, Artes e
Humanidades da UNTL. Todavia, os organizadores deste livro sdo, desde inicio,
responsaveis pela organizac¢ao do III Simpdsio de Educagao em Timor, cujo tema
ja foi mencionado acima.

O desenvolvimento da consciéncia civica do cidadao é concretizado com a
realizacdo de diversas actividades. A participagao ativa de cada cidaddao no
desenvolvimento da educagdo é uma forma de fazer investimento para o futuro
do pais. Claro que essa participacdo resulta o espirito de respeito e de
responsabilidade pelos valores comuns que sdao necessarias para assegurar a
coesdo da comunidade baseando aos principios democraticos do pais e o espirito
de prontidao a servir.

E necessario compreender os desafios da educacio em Timor-Leste a partir
de sua geografia escolar, lingua de instrugdo e didactica. E tudo aquilo que se
caracteriza por “gramatica escolar” no quadro de desenvolvimento das praticas
pedagoégicas. O funcionamento da educacdo ¢, de certeza, que com a
participacdo ou colaboracao de todo o cidadao, desde os pais das criangas, dos
agentes educativos como professores e pessoal de decisores da politica
educativa. A institucionalizagdo do sentido de “gramatica escolar” perpassa pelo
entendimento das relagdes de poder entre pais das criangas, agentes educativos e
professores, colocando a producgao do conhecimento como uma dinamica da
natureza “adquirir o novo algo” como ponto de partida da instrumentalizagao
da espécie humana e as diferentes matrizes culturais que também integram no
universo chamado “educagdo”.

A dinamica de qualquer funcionamento do sistema educativo timorense
precisa ser compreendida com base nos processos sociais, sem, contudo,
esquecer as caracteristicas naturais que ofereceram as bases para o seu
desenvolvimento. Sendo assim, ao discutir sobre a Republica Democratica de
Timor-Leste — a mais nova nagao do século XXI, conquistando o reconhecimento
de Estado soberano apenas em 2002, apds 24 anos de invasao Indonésia —



podemos perceber que sua formacao territorial passou por uma série de conflitos
ao longo do século XX, que se reflete diretamente nas estratégias de
reestruturagdo de diferentes setores, e em especial, nas politicas de aceleracdo de
seu desenvolvimento.

E necessario reconhecer que as mudangas vistas no papel do professor e as
profundas modifica¢des sucedidas no contexto social e nas rela¢des interpessoais
ao nivel do ensino obrigam a cada “cidaddo educativo” repensar a sua formagao
no periodo em que se assume a responsabilidade na identificagdo e solucdo de
problemas educativos:

* Identificar as imagens nos livros didaticos que tém sido alvo de
profundas discussdes em pesquisas no campo da educagdo, semiotica
social, psicologia cognitiva, em estudos culturais, entre outros.

* Destacar o ensino nao se restringe apenas a certos exemplos
descontextualizados, mas procura saber a vida de estudantes no seu
contexto historico social e cultural.

*= Compreender os contetidos programaticos e o ritmo de evolugdo dos
conhecimentos no seu todo em partes e em parte para todos.

Por fim, espero que este livro é ttil para todos nés que desenvolvem estudos
sobre a educagao timoriana.

Vicente Paulino
(Professor Convidado no PPGP-UNTL)



PARTE 1

Lingua e ensino de formacdo de professores






O conhecimento implicito e a consciéncia linguistica numa lingua
nao materna: um estudo de caso

Ana Patricia Santos”

Introduc¢ao

O presente trabalho pretende contribuir para a reflexao sobre a importancia
do desenvolvimento da consciéncia linguistica na aprendizagem do portugués
LNM (Lingua Nao Materna) em estruturas que envolvem a manipulagdo de
diferentes classes de palavras inseridas em frases, com diferentes fungdes
sintaticas.

Partindo da analise do desempenho de trés turmas de estudantes
timorenses, do 1.2 ano do curso de licenciatura em Lingua Portuguesa da
Universidade Nacional Timor Lorosa’e, pretende-se refletir sobre o grau de
desenvolvimento da consciéncia linguistica por parte de aprendentes de
portugués LMN, cuja aprendizagem ocorreu, maioritariamente, em contexto de
ensino formal e com parcos contactos com a lingua portuguesa em contextos de
comunicacdo informal. Neste ambito, o presente trabalho pretende contribuir
para a resposta as seguintes questdes:

i. Os aprendentes timorenses de portugués LNM sio capazes de reconhecer a classe de
palavra em falta numa estrutura frasica simples?

ii. Os aprendentes timorenses de portugués LNM sdo capazes de respeitar as regras de
concordancia em género, pessoa e nimero a partir da analise de uma frase simples a que
falta uma ou duas palavras?

iii. A consciéncia linguistica dos aprendentes timorenses de portugués LNM manifesta-se
igualmente na utilizacdo de todas as classes de palavras e em qualquer fungéo sintatica?

iv. Os aprendentes timorenses de portugués LNM sdo capazes de introduzir uma palavra
numa frase mantendo a correcdo formal e a adequagdo semantica?

O presente trabalho tem como objetivos refletir sobre a importancia da
consciéncia linguistica na aprendizagem do portugués como LNM e identificar
as principais dificuldades dos aprendentes timorenses de portugués LNM no
reconhecimento da ordem das palavras na fase e das respetivas classes de
palavras que podem fazer parte de cada grupo de constituintes da frase.

* Professora da Cooperacdo do Instituto Camdes destacada na Universidade Nacional Timor
Lorosa’e. annapattricia700@hotmail.com
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1. Enquadramento Concetual
O conhecimento linguistico: implicito e explicito

O conhecimento linguistico € o saber sobre uma determinada lingua
partilhado por uma comunidade de falantes, que pode ser adquirido envolvendo
atencio e esforco em maior ou menor grau. E o conhecimento linguistico que
permite ao ser humano compreender e produzir enunciados orais e aprender a
compreender e a produzir enunciados escritos. O conhecimento linguistico pode
dividir-se em conhecimento implicito e conhecimento explicito. Esta dicotomia
evoca as posi¢des de Noam Chomsky sobre a natureza do saber linguistico,
opondo a competéncia linguistica, de natureza implicita, do falante-ouvinte ideal
a gramatica, que segundo o autor sera apenas uma explicitacdo desse saber
linguistico interiorizado pelo falante (Martins, 2008: 51). Para Chomsky, o
falante-ouvinte competente é capaz de produzir e de compreender estruturas
linguisticas, assim como de ter intui¢des sobre essas estruturas, ou seja, é
igualmente capaz de formar juizos de gramaticalidade e de aceitabilidade sobre
enunciados proprios e alheios. (Martins, 2008, pp. 51-52).

O conhecimento implicito € de natureza inconsciente, intuitiva ou tacita,
assumindo-se como o objeto do conhecimento explicito, que é de natureza
metalinguistica (Martins, 2008, p. 38). O conhecimento implicito conduz ao uso
da lingua, enquanto o conhecimento explicito conduz a reflexao sobre a lingua e
sobre a sua correcdo e adequagdao ao contexto comunicativo, ou seja, ao
conhecimento metalinguistico.

Para Duarte (2008, p. 17) o termo “conhecimento explicito” designa o
conhecimento reflexivo e sistematico do sistema intuitivo que os falantes
conhecem e usam, bem como o conhecimento dos principios e regras que
regulam o uso oral e escrito desse sistema.”

De acordo com Alegre (2001; citado em Oliveira, s/d, p. 5) o
conhecimento linguistico

pode variar entre o implicito — quando o aprendente usa, mas nao
reflete sobre a regra —, o mais ou menos implicito — quando o
aprendente é capaz de reconhecer que um enunciado esta ou nao de
acordo com a regra —, 0 mais ou menos explicito — quando o aprendente
consegue descrever a regra com as suas proprias palavras — e o explicito
— quando é capaz de a explicitar em termos metalinguisticos.
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O conhecimento implicito manifesta-se no uso que o falante faz da lingua,
enquanto o conhecimento explicito podera ser dificil de aferir, pois “dependera
da capacidade de verbalizagdo do falante com ou sem recurso a terminologia
adequada” (Martins, 2008, p. 39).

O desempenho linguistico do falante-ouvinte dependera do seu nivel de
conhecimento linguistico, implicito e explicito. O conhecimento linguistico pode
ser adquirido por exposi¢do a lingua-alvo ou através de ensino formal. A
escolarizagao contribui para a sistematizacdo do conhecimento linguistico e para
a fundamentacdo do conhecimento implicito com a reflexao que serve de base ao
conhecimento explicito.

A consciéncia linguistica

O conceito de consciéncia linguistica liga-se ao movimento britanico British
Language Awareness Movement (Hawkins, 1996; James e Garrett, 1991; citados em
Anca, 2015, p. 86), que surgiu por volta de 1980 com o objetivo de combater a
iliteracia e o insucesso escolar na lingua materna e nas linguas estrangeiras, nas
escolas britanicas, no ensino primario e secundario. Este movimento reconheceu
a importancia central da linguagem para o ser humano e ocupou-se de questdes
relacionadas com a educagao linguistica, em particular com o desenvolvimento
da consciéncia sobre as linguas em contexto escolar, definindo a consciéncia
linguistica como a sensibilidade e a percecdo consciente da natureza da
linguagem e do seu papel na vida humana (Donmall, 1991; citado em Anga,
2015, p. 86). O conceito de consciéncia linguistica rapidamente se expandiu,
sendo traduzido para diversas linguas e passando a ser utilizado com diferentes
acecgoes.

James e Garrett (1991; citado em Anca, 2015, 86) sintetizaam os diferentes
dominios que constituem a consciéncia linguistica: (i) o dominio afetivo, que
engloba o desenvolvimento de atitudes, curiosidade, interesse e sensibilidade
pela lingua; (ii) o dominio social, que tem em conta a presenca das minorias
étnicas e das suas linguas, assim como das diversas variedades da mesma
lingua; (iii) o dominio “de poder’, que concebe a linguagem como instrumento
de manipulac¢do politica e apela ao controlo que o sujeito pode exercer sobre a
lingua e sobre a sua aprendizagem; (iv) o dominio de realizacdo, que relaciona a
tomada de consciéncia com a melhoria do desempenho linguistico e (v) o
dominio cognitivo, que relaciona a linguagem e o pensamento, conduzindo a
reflexdo sobre a lingua.

Através do dominio cognitivo, a consciéncia linguistica atua sobre o
conhecimento implicito da lingua, transformando-o em conhecimento explicito
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(Anga, 2015, p. 86), ou seja, a consciéncia linguistica combina o conhecimento de
uma lingua, implicito e explicito, com a capacidade de refletir sobre esse
conhecimento, de forma deliberada, de reconhecer e indicar regras e excegdes e
de formular juizos de gramaticalidade e de adequagéo ao contexto comunicativo.
Deste modo, a consciéncia linguistica tem um papel no desenvolvimento do
conhecimento da lingua, desenvolvendo-se para a lingua materna e para as
linguas segundas e estrangeiras em diferentes graus e em consonancia com
fatores como a idade do falante e os seus niveis de literacia e proficiéncia.

De acordo com Gongalves (2011, p. 16) o conhecimento que as criangas tém
da sua lingua materna comega por ser exclusivamente intuitivo, ou seja, as
criangas usam a lingua de forma espontdnea em diferentes situagdes
comunicativas, sem terem consciéncia das propriedades desse sistema. No
entanto, a partir de um certo nivel do seu desenvolvimento, é possivel encontrar
algumas manifestagdes de sensibilidade/ consciéncia linguistica nos diferentes
dominios, como, por exemplo, ao nivel fonologico, o gosto por rimas, e aos
niveis morfoldgico e sintatico, as autocorregdes e a capacidade de identificar a
agramaticalidade de um enunciado. A medida que as criangas vao adquirindo as
estruturas linguisticas, desenvolvem também a capacidade de refletir sobre as
propriedades dessa lingua, desenvolvendo, assim, a sua consciéncia linguistica,
que mais tarde as ajudara a sistematizar o conhecimento explicito.

Para Duarte (2008, p. 18), a consciéncia linguistica é “Um estadio intermédio
entre o conhecimento intuitivo da lingua e o conhecimento explicito,
caracterizado por alguma capacidade de distanciamento, reflexdao e
sistematizagdo”. A autora considera que “O desenvolvimento da consciéncia
linguistica constitui um meio de aumentar a autoconfianca linguistica” (Duarte,
2008, p. 15), tornando o falante sensivel e consciente da diversidade linguistica
entre as diferentes variedades da lingua e os diferentes contextos comunicativos.
Por outro lado, “O desenvolvimento da consciéncia linguistica cumpre objetivos
cognitivos, pois apela a utilizagdio de métodos de trabalho especificos da
investigacao cientifica” (Duarte, 2008, p. 16).

A consciéncia linguistica reporta-se a todos os dominios da lingua e
subdivide-se em diferentes categorias: (i) a consciéncia fonoldgica é a capacidade
de identificar e manipular os sons da lingua, as silabas, os constituintes da silaba
e a rima independentemente dos seus significados; (ii) a consciéncia morfologica
define-se com a capacidade de identificar e manipular morfemas com significado
gramatical e lexical; (iii) a consciéncia lexical define-se como o conhecimento das
propriedades das palavras; (iv) a consciéncia sintatica é a capacidade de
identificar e manipular frases e sintagmas, reconhecendo as relagdes que se
estabelecem entre os seus constituintes; (v) a consciéncia textual é a capacidade
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de reconhecer tipologias textuais, elementos de coesao textual e o papel dos
sinais de pontuacao; (vi) a consciéncia discursiva é a capacidade de reconhecer e
de produzir enunciados corretos e adequados ao contexto comunicativo (Duarte,
2008, pp. 21-58).

Hawgkins (1992; citado em Anca, 2015, p. 86) constata que existe uma relagao
estreita entre a falta de consciéncia linguistica e as dificuldades na leitura e na
escrita em lingua materna e que a aprendizagem de uma lingua estrangeira é
condicionada pelo nivel de conhecimento da lingua materna e vice-versa.

Aplicando o conceito de consciéncia linguistica a lingua estrangeira, Alegre
(2000; citado em Oliveira, s/d, p. 5) defendeu que a consciéncia linguistica é

a capacidade que o aprendente tem de refletir sobre a lingua
estrangeira, de a utilizar ou de agir sobre essa lingua, tendo em
conta o conhecimento sobre as regras de funcionamento. Nesta
medida, caracterizamo-la como um processo (a capacidade de
refletir), mas também como o resultado desse processo, isto é, a
capacidade de utilizar o conhecimento linguistico”.

Para Anga (2015, p. 85) o desenvolvimento da consciéncia sobre a lingua leva
a que os falantes construam a sua identidade linguistica e social e a que se
tornem cidaddos dotados de espirito critico e ativos na sociedade a que
pertencem, ou seja, “utilizadores da lingua confiantes e socialmente
responsaveis”, “dotados de uma consciéncia linguistica critica”.

Em suma, a consciéncia linguistica conjuga o conhecimento da lingua com a
capacidade de refletir e de analisar esse conhecimento de forma intencional,
pressupde um papel ativo, por parte do falante, na avaliacdo da corregao formal
e da adequagao dos enunciados prdprios e alheios, manifesta-se na lingua
materna e na lingua segunda ou estrangeira e o seu desenvolvimento conduz ao
aprofundamento do conhecimento linguistico e a um uso menos autémato e
mais ciente da lingua. Em contextos de ensino formal, se o professor conhecer o
nivel de consciéncia linguistica dos seus alunos, podera conduzir as atividades
de modo a ajuda-los a refletir sobre a lingua e a aprofundar os seus
conhecimentos, aliando as vertentes do implicito e do explicito.

2. Metodologia
Técnicas de pesquisa e de andlise dos dados

O corpus foi recolhido através de uma atividade inserida no teste
diagnostico da disciplina de Bases de Analise Gramatical I. A opgao pela
utilizagao de um corpus nao auténtico prende-se com o objetivo de comprovar se
os aprendentes sdo capazes de se esforcar para mobilizar os seus conhecimentos
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linguisticos de modo a dar respostas corretas e adequadas numa situagao de
avaliacao.

O teste diagndstico foi elaborado propositadamente para esse efeito
pelas docentes responsaveis pela lecionagdo da disciplina de Bases de Analise
Gramatical I no primeiro semestre de 2017 e era composto por seis atividades
que testavam os conhecimentos dos alunos relativamente a ordem das palavras
na frase; as classes de palavras e as cadeias anaféricas mantidas através dos
pronomes pessoais nas suas formas atonas. As atividades incluiam itens de
resposta fechada e itens de resposta aberta. Para a constitui¢do do corpus que
serve de base ao presente trabalho, foi selecionada uma atividade que inclui
itens de resposta aberta, condicionada ao contexto especifico de cada frase.

O teste diagnostico foi aplicado nos dias 7, 8 e 9 de margo de 2017 as seis
turmas de estudantes do 1.2 ano do curso de licenciatura em Lingua Portuguesa
da Universidade Nacional Timor Lorosae.

Na impossibilidade de analisar todos os resultados, foi constituida uma
amostra, composta pelas turmas A (43 alunos), C (36 alunos) e E (40 alunos). As
turmas foram constituidas com base nos resultados obtidos num teste de
proficiéncia em lingua portuguesa elaborado pelos docentes do Departamento
de Lingua Portuguesa da Faculdade de Educagdo, Artes e Humanidades da
Universidade Nacional Timor Lorosae e aplicado em fevereiro de 2017. A
classificacdo desse teste foi atribuida numa escala de 0 a 100, sendo que todos os
alunos da turma A obtiveram nota superior a 50; todos os alunos da turma C
obtiveram nota superior a 40 e todos os alunos da turma E obtiveram nota
inferior a 30.

Sera feita uma andlise quantitativa de cariz interpretativo. Os dados
serdo analisados no universo global constituido pelas trés turmas, num total de
119 inquiridos, 72 raparigas e 47 rapazes, com idades compreendidas entre os 20
e 0s 27 anos. Os inquiridos sdo naturais de diferentes partes do pais,
frequentaram o ensino secundario em diferentes estabelecimentos da rede
escolar publica ou privada de Timor-Leste e possuem diferentes linguas nativas
do sudeste asidtico como lingua materna. Apenas um dos inquiridos nasceu e
viveu em Portugal até aos quatro anos de idade e tem o portugués como lingua
materna.

3. Analise do corpus

Devido ao elevado ntimero de alunos por turma, as docentes responsaveis
pela disciplina de Bases de Andlise Gramatical I optaram por elaborar duas
versOes do teste diagnodstico. A atividade escolhida para o corpus do presente
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trabalho é constituida por dez frases a que faltam uma ou duas palavras que os
aprendentes deveriam completar, tendo-lhes sido dada a instrugdo de que
deveriam preencher cada espago com apenas uma palavra. Esta atividade
manteve-se em ambas as versdes do teste diagndstico, apenas com uma
ordenacao diferente.

Apresentam-se os resultados agrupados por classe de palavra. A tabela 1
sintetiza os resultados relativos a classe do nome.

Tabela 1
Nome
1. A tem sete anos. 2. Tu deste duas ao Romualdo.
nome proprio feminino 91 nome comum contavel feminino plural 27
nome comum contavel 1 nome comum contavel feminino plural (sem 10
feminino singular adequagao semantica)
nome comum contavel 1
feminino singular (sem
adequacdo semantica)
nome proprio masculino 2 nome comum contavel masculino plural 6

nome comum contavel masculino plural 23
(sem adequagao semantica)

nome comum contavel feminino singular 4

nome comum contavel masculino singular

nome comum contavel masculino singular 1

(sem adequagao semantica)

nome comum coletivo contavel 3
outra classe de palavra 14 outra classe de palavra 24
nao responde 1 naoresponde 13
nao respeita as instrugoes 9 nao respeita as instrugoes 5

A maioria dos informantes reconheceu que deveria utilizar um nome nas
posicoes de sujeito e de objeto. Na frase 1, em que faltava o nome em posicao de
sujeito, a maioria dos informantes foi capaz de respeitar a concordancia em
género e numero, imposta pelo determinante artigo definido, tendo sido clara a
preferéncia pela utilizagdo de um nome préprio; na frase 2, em que faltava o
nome em posicao de complemento direto, a maioria dos informantes nao foi
capaz de respeitar o género e o niumero imposto pelo quantificador numeral ou
de manter a adequacao semantica. Os informantes que optaram por outra classe
de palavra, selecionaram pronomes possessivos, adjetivos qualificativos ou
verbos na frase 1, e pronomes demonstrativos, pronomes pessoais com a fungao
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sintatica de sujeito ou verbos na frase 2. Os predicados poderao ter tido
influéncia nas respostas dos informantes. Em Timor-Leste, a lingua portuguesa é
mais usada em contextos de comunicagdo formal do que em contextos de
comunicacdo informal, pelo que a terceira pessoa serd uma estrutura linguistica
mais conhecida do que a segunda pessoa, para além disso, o verbo fer também
podera ser usado num maior namero de constru¢des do que o verbo dar.

A tabela 2 sintetiza os resultados relativos a classe do adjetivo.

Tabela 2
Adjetivo

3. Tués

adjetivo singular 17
adjetivo singular (sem adequagao semantica) 1
nome comum contavel singular

outra classe de palavra 47
nao responde 12
nao respeita as instrugoes 34

Embora esta frase pretendesse verificar o uso do adjetivo, a opcao por essa
classe de palavra ndo constituia a nica resposta correta. No entanto, a maioria
dos informantes nao foi capaz de reconhecer o verbo ser como verbo copulativo e
optou por completar o espaco com um pronome demonstrativo, um verbo ou
um nome proprio, o que tornou a frase agramatical ou de dificil compreensao.
Verificou-se um elevado nimero de respostas que néo respeitaram as instrugdes.

A tabela 3 sintetiza os resultados relativos a classe do determinante.

Tabela 3
Determinante Possessivo
4. O avo fala Mambai.
determinante possessivo masculino singular 95

adjetivo qualificativo masculino singular
outra classe de palavra

ndo responde

nao respeita as instrugoes

R W O

A maioria dos informantes reconheceu a necessidade de completar o grupo
nominal em posicao de sujeito com um determinante possessivo, tendo também
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sido capaz de respeitar o género e o nimero do nome. Os informantes que
optaram por utilizar um adjetivo qualificativo também respeitaram o género e o
numero do nome. Nove informantes utilizaram nomes proprios ou nomes
comuns contaveis.

A tabela 4 sintetiza os resultados relativos a classe do quantificador.

Tabela 4
Quantificador Existencial
5. No campo ha arvores.
quantificador existencial feminino plural 25
quantificador existencial masculino plural 39
quantificador existencial masculino singular 11
outra classe de palavra 34
ndo responde 4
nao respeita as instrugoes 6

A maioria dos informantes reconheceu a necessidade de completar o grupo
nominal, com a fungdo sintatica de complemento direto, com um quantificador
existencial, contudo nao foi capaz de respeitar o género e o nimero do nome que
constitui o ndcleo do grupo nominal. Treze informantes utilizaram
determinantes  artigos definidos, determinantes artigos indefinidos,
determinantes possessivos, verbos ou nomes comuns contaveis. 21 informantes
nao reconheceram a forma do verbo haver na terceira pessoa do singular no
presente do indicativo e optaram por utilizar o verbo ter na terceira pessoa do
singular no presente do indicativo, tornando o enunciado numa nao frase. Esta
utiliza¢ao revela um desconhecimento do verbo haver e comprova a utilizacdo do
verbo fer, pelos informantes, com o valor semantico de existir. Embora ainda ndo
seja possivel identificar uma variedade do portugués especifica de Timor-Leste,
visto que a maioria da populacdo ainda se encontra numa fase de aprendizagem
da lingua, comecam ja a verificar-se utilizagdes distintas da variedade do
portugués europeu, a norma subscrita pelo governo timorense em 2002,
aquando da adocdo do portugués e do tétum como linguas oficiais, e mais
proximas das variedades do portugués do Brasil, de Angola, de Cabo Verde, da
Guiné, de Sao Tomé e de Mogambique.
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A tabela 5 sintetiza os resultados relativos a classe da preposicao.

Tabela 5
Preposicao
6. Eunasci Maliana.

preposicao em (sem contracgao) 112
preposicao em (contraida com o artigo definido feminino singular)
outra classe de palavra

ndo responde

nao respeita as instrugoes

SN W N

A maioria dos informantes reconheceu a necessidade de utilizar uma
preposicao de posicionamento relativa a um lugar, que possibilitou a formagao
de um modificador do grupo verbal. Nao é usual acompanhar os topénimos de
Timor-Leste de artigo; os inquiridos que preferiram a preposi¢dao contraida,
optaram pelo uso do determinante artigo definido feminino singular,
possivelmente sugestionados pela termina¢do em -2 do nome da localidade. Dois
informantes utilizaram verbos e um informante utilizou o advérbio de afirmacao
sim. As tabelas 6 e 7 sintetizam os resultados da ocorréncia de duas classes de
palavra na mesma frase, verbo e preposigao, isoladas ou inseridas em grupos
com a funcado sintatica de complemento direto, predicado ou modificador do
grupo verbal.

Tabela 6

Verbo e Preposi¢io
7. Elaadora narua as amigas.
verbo no infinitivo 8 preposicao com 77
verbo conjugado na 3.2 pessoa do 5 preposicao para 1
singular
verbo conjugado na 3.2 pessoa do 1
plural
outra classe de palavra 77 outra classe de palavra 28
nao responde 8 mnao responde 8
nao respeita as instrugoes 20 nao respeita as instrugoes 5

A maioria dos inquiridos nao foi capaz de reconhecer a possibilidade de
utilizar um verbo sem funcdo predicativa, no primeiro espago, com a funcao
sintatica de complemento direto, optando por nomes, pronomes indefinidos ou
advérbios de modo ou de quantidade e grau, que embora nao tornassem a frase
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agramatical, provocaram anomalias semanticas ou dificultaram a sua
interpretacdo global. Alguns informantes utilizaram ainda verbos ou
preposicdes. 37 informantes revelaram uma preferéncia pela utilizagdao de
vocabulos do universo religioso, “Deus”, “deus”, “estatua”, “imagem”,
“imagens” e “igreja”, possivelmente sugestionados pelo valor semantico do
verbo adorar, que surgia na frase com fungao predicativa. Relativamente ao
segundo espago, a maioria dos informantes foi capaz de reconhecer a
necessidade de utilizar uma preposi¢ao com o valor de companhia, formando
um modificador do grupo verbal. Vinte e oito informantes utilizaram nomes
proprios, nomes comuns contaveis, verbos, advérbios, preposicdes ou

conjungoes.
Tabela 7

Advérbio e Preposicio
8. , 0 Pedro veio pé para casa.
advérbio temporal 17 preposicao a 14
advérbio temporal (sem adequacéo 13 preposicao com 16
semantica)
adjetivo masculino singular 2
nome préprio ou nome comum contavel 5 preposicao de 6
com a fungao sintatica de vocativo
outra classe de palavra 20 outra classe de palavra 48
nao responde 14 nao responde 15
nao respeita as instrugoes 48 nao respeita as instrugoes 20

A maioria dos informantes reconheceu a necessidade de completar o
primeiro espago com um verbo com fung¢do predicativa, mantendo a
concordancia com o pronome em posi¢ao de sujeito e a adequagdo semantica.
Sete informantes utilizaram nomes comuns contaveis ou pronomes pessoais com
a funcao sintatica de sujeito.

Relativamente ao segundo espaco, a maioria dos inquiridos reconheceu a
necessidade de utilizar uma preposicao, formando um complemento obliquo,
embora trés informantes tenham utilizado verbos.

As tabelas 8 e 9 sintetizam os resultados da ocorréncia de duas classes de
palavra na mesma frase, preposicao e advérbio, isoladas ou inseridas em grupos
com a funcgao sintatica de modificador do grupo verbal.
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Tabela 8

Verbo e Preposicao

9. Vocés arroz mercado.

verbo conjugado na terceira pessoado 81 preposicao em (contraida com o 88

plural artigo definido masculino singular)
preposicao em (contraida com o artigo 3
definido feminino singular)

verbo conjugado na 3.2 pessoa do 9 preposicao em (sem contragao) 16

singular

verbo conjugado na 1.2 pessoa do plural 3 preposicao a (contraida com o artigo 3

definido masculino singular)
verbo conjugado na 2.2 pessoa do plural 1 preposi¢ao para
verbo no infinitivo 14 preposigao com
outra classe de palavra
ndo responde
nao respeita as instrugoes

outra classe de palavra
nao responde
nao respeita as instrugoes

[SSIE - ERN |
W = W= =

A maioria dos informantes revelou dificuldades no preenchimento dos
espagos, possivelmente por nao ter sido capaz de reconhecer os modificadores
como as fungdes sintaticas em falta no enunciado. O modificador é a unica
fungao sintatica desempenhada por constituintes nao selecionados pela frase ou
pelo nicleo do grupo sintitico de que dependem. E um elemento funcional
opcional, ou seja, nao ¢ obrigatdrio e a sua auséncia nao afeta a gramaticalidade
da frase, pelo que podera ser mais dificil de reconhecer por aprendentes de
portugués LNM, principalmente em inicio de frase. Apenas dezassete
informantes foram capazes de criar um modificador do grupo verbal, mantendo
a adequagao semantica imposta pelo tempo da forma verbal. Dois informantes
criaram um modificador apositivo do nome ao utilizarem um adjetivo masculino
singular e cinco informantes, criaram um vocativo ao completarem o primeiro
espaco com um nome proprio, sendo que ambas as opgOes asseguraram a
gramaticalidade da frase. Vinte informantes utilizaram pronomes pessoais com a
fungao sintatica de sujeito ou pronomes demonstrativos.

No segundo espago, a maioria dos informantes néo foi capaz de reconhecer a
necessidade de utilizacdo da preposi¢ao de modo 4, que forma a expressao fixa, a
pé, tendo optado pela preposicao de adi¢do, companhia, modo, meio ou causa
com ou pela preposi¢ao de origem/lugar, matéria, tempo, posse, autoria, modo
ou causa de. Quarenta e oito informantes utilizaram nomes comuns contaveis ou
verbos.
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Tabela 9

Preposicao e Advérbio

10. Nés chegamos escola muito

preposicao a (contraida com o artigo 6 advérbio de tempo 75
definido feminino singular)

preposigao em (contraida com o artigo 49  advérbio de lugar 5
definido feminino singular)

preposicao a (sem contragao) 31 advérbio de modo

preposicao a (contraida com o artigo 2 adjetivo qualificativo plural 1
definido masculino singular) (sem adequagdo semantica)
preposigao para 6 adjetivo qualificativo singular 12
outra classe de palavra 15 outra classe de palavra 14
nao responde 3 naoresponde 4
nao respeita as instrugoes 7 nao respeita as instrugoes 4

No preenchimento do primeiro espaco, a maioria dos informantes foi capaz
de reconhecer a necessidade de utilizagdo de uma preposi¢do de forma a
constituir um modificador do grupo verbal. No entanto, verificou-se um maior
numero de preferéncias pela preposi¢do em, que indica posicionamento em
relagdo a um lugar, do que pela preposi¢ao a4, que indica lugar. Esta opcao
distancia-se da variedade do portugués europeu, aproximando-se das restantes
variedades. Por outro lado, verificou-se um maior nimero de informantes a
optar pelo uso da preposicao a na sua forma simples no que na sua forma
contraida com o determinante artigo definido singular. Quinze informantes
utilizaram verbos, advérbios de tempo ou adjetivos.

No segundo espaco, a maioria dos informantes foi capaz de utilizar uma
classe de palavra, um advérbio temporal ou um adjetivo qualificativo, que
possibilitava a constituicdo de um modificador do grupo verbal. No entanto, a
maioria dos informantes que optou por utilizar um adjetivo, ndo respeitou a
concordancia com o pronome que desempenhava a fungio sintatica de sujeito.
Catorze informantes utilizaram nomes comuns ndo contaveis, verbos, advérbios
de lugar ou adjetivos qualificativos.

Conclusoes

A consciéncia linguistica alia o conhecimento implicito ao conhecimento
explicito, manifesta-se na LM e na LNM e determina o desempenho do falante,
na oralidade, na leitura e na escrita. A exposicdo a input linguistico relevante,
assim como, a oportunidade para a producgao de output contribui para o
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desenvolvimento da consciéncia linguistica. O conhecimento do nivel de
desenvolvimento de consciéncia linguistica dos aprendentes, por parte do
professor, numa situacdo de ensino de uma lingua a titulo formal, podera ajudar
a sistematizar as diferentes estruturas da lingua, através da reflexdo e da
identificacdo de paralelismos, regras e excegoes.

Na atividade em analise, a maioria dos informantes foi capaz de mobilizar
uma opgao adequada nos seguintes contextos: (i) nome, com fungado sintatica de
sujeito; (ii) nome, com funcdo sintatica de complemento direto, embora nem
sempre tenha mantido a adequagao semantica e a concordancia em género e
numero; (iii) determinante possessivo, inserido num grupo nominal em posicao
de sujeito; (iv) quantificador existencial, inserido num grupo nominal em
posicado de complemento direto, embora nem sempre tenha mantido a
concordancia em género e numero; (v) verbo com funcdo predicativa; (vi)
preposicao em, sem contragao, inserida no modificador do grupo verbal; (vii)
preposicdo com inserida no modificador do grupo verbal; (viii) advérbio
temporal, inserido no modificador do grupo verbal, em posi¢do de final de frase.

As principais dificuldades dos informantes verificaram-se nos seguintes
contextos: (i) adjetivo, com funcdo sintatica de predicativo do sujeito; (ii) verbo
sem funcao predicativa; (iii) preposi¢do a4, com contragdo com o determinante
artigo definido, inserida no modificador do grupo verbal; (iv) preposigao a, sem
contragao, inserida no modificador do grupo verbal; (v) advérbio temporal, com
a fungdo sintatica de modificador do grupo verbal, em posicdo de inicio de frase.

A analise dos dados permitiu identificar estruturas mais e menos conhecidas
dos informantes e agrupa-las de acordo com a classe de palavra e a fungao
sintatica. A maioria dos informantes foi capaz de manter a gramaticalidade de
um elevado ntimero de enunciados. As principais dificuldades verificaram-se
em estruturas de utilizacdo secunddria, verbo sem funcdo predicativa, ou
opcionais, modificador do grupo verbal. Os casos de maiores dificuldades em
completar o espago em branco mantendo a gramaticalidade e a adequacdo
semantica do enunciado coincidiram com uma maior ocorréncia de respostas
que ndo cumpriu a instrugao fornecida, de que a cada espaco correspondia
apenas uma palavra, o que revela que apesar das dificuldades, os informantes
procuraram resolver a atividade que lhes foi proposta.
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A aquisicao das caracteristicas de sons e das posicoes da Letra X (xis) na
pregacao de palavras

Lourenco Marques da Silva"

Introducao

Gramaticalmente o uso dos fonemas consonantais ou letras na estrutura
alfabética do portugués quando se prega em palavras conforme a posicao
ocupada nas silabas, a sequéncia consonantal e da sua complexidade possui
varios sons, tanto representa caracteristica do som da propria letra quanto
representa som da outra letra de sua adjacéncia. Como a letra S na sua pregacao
em palavras quando na posi¢ao da silaba inicio e na tltima posicdo e repeticdo
do S em SS em posicdo na silaba medial representa o som S proprio. Quando na
posicdo intervocalica, o som do S representa som do Z.

Além daletra S, a letra C também representa varios sons na sua pregacao nas
palavras que representa sons fortes e sons fracos. Na pregac¢do em palavras,
quando seguido pelas vogais a, o e u, o som C representa ka, ko e ku. Se na
pregacdo em palavras o C é seguido pelas vogais e e i por exemplo a palavra
calgado por cecedila, o som do C representa som de S. Enquanto o C no encontro
consonantal entre SC e digrafo CH representa o som do X.

Em linguistica, um fonema é a menor unidade sonora (fonolégica) de uma
lingua que estabelece contraste de significado para diferenciar palavras. O
fonema nao pode ser confundido com letra. Enquanto o fonema é o som em si
mesmo, a letra é a representacio gréafica desse som. E bastante comum que um
mesmo fonema seja representado por diferentes letras, como o caso do fonema
/z/ que no portugués pode ser representado pelas letras S (Casa), Z (Zero) ou X
(Exame). Também acontece de uma mesma letra representar mais de um
fonema, isso acontece por exemplo, com a letra X que no portugués pode ter o
som (fonema) de /z/ (Exemplo), /z/ (Enxame), /s/ (Aproximar) e /ks/ (Fixo).

Nem sempre ha coincidéncia entre o numero de letras e o numero de
fonemas em uma palavra. Exemplos:

TAXI -letrasTAXI =4, fonemas /t/ /a/ /k//s/ /i/ =5
MANHA - letras M A N H A =5, fonemas /m/ /a/ /n/ /3] = 4

* Professor Permanente da Faculdade de Educagao, Artes e Humanidades da Universidade Nacional
Timor Lorosa’e. Imarques67@yahoo.com.br
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Algumas letras, em determinadas palavras, ndo representam fonemas. Por
exemplo o N e o M nas palavras "VENDO" e "BOMBA" nao representam um
som isolado, mas servem para indicar a nasaliza¢ao da vogal que lhes precede.

Algumas palavras sdo escritas com letras que nao possuem qualquer som e,
portanto, nao representam nenhum fonema, como o caso do H em palavras
como "Harmonia" ou "Hoje", S em palavras como "Nascer" ou "Discipulo” ,
“Disciplina” ou nos grupos gu e qu seguidos de e ou i, em palavras como
"Guerra" e "Quero" e o X em palavras como "Excecao" ou "Exceder". Essas letras
sao conservadas na escrita por razdes etimoldgicas, embora ndo aparecam na
oralidade.

1. Sobre a letra X
1.1. A letra X

Na estrutura alfabeto da Lingua Portuguesa depois de acordo ortografico, a
letra X é a vigésima quarta (24°) letra e décima nona (19°) consoante. X também ¢é
uma das letras que representa vdrios sons quando se prega nas palavras como
materiais do ensino aos aprendizantes em qualquer nivel de ensino, caso nos
estudos de linguas, ou seja, as ligdes vinculadas do estudo linguistico na parte da
andlise fonologica.

1.2. Significados de X

O X pode ser uma incdgnita, usada geralmente em expressdes matematicas!’!
ou no uso literalmente didrio, onde X pode representar um nuimero real ou nao,
cujo valor é possivelmente descoberto através de calculos e/ou formulas. X
também é o nome de um dos cromossomossexuais dos mamiferos e que
representa o cromossomofeminino. X tem o valor de 10 na numeragao romana.

1.3 A Historia do uso da letra X

O provavel ancestral da letra X é o samekh (coluna) fenicio. Os gregos
simplificaram a forma do samek e passaram a usa-lo para designar os sons de k e
de cs. O alfabeto grego foi usado também pelos etruscos e pelos romanos que
usavam o X para o som de sc.
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1.4 As questdes da aquisicao

A formulagao da questao é o conceito de formular a questao ou as questdes
de forma frase interrogativas como se demonstra no seguinte exemplo. Como se
entende que a letra X é como uma das consoantes na estrutura alfabeto da
Lingua Portuguesa? Quais sao as diversas formas a letra "X" na sua pregagao?

Pela vista superficialmente, o mais pratico e simples poderia responder
aquela pergunta por uma resposta, duas respostas, ou seja, trés respostas,
dependendo da pertinéncia do conhecimento e do ponto de vista de quem tem a
curiosidade versado do assunto.

Quais sao os diversos sons que a letra "X" pode representar?
A Letra X pode representar os seguintes sons:
Som do X em S: sexto, texto, expectativa
Som do X em CH: xarope, enxofre, vexame
Som do X em SS: auxilio, maximo, préximo
Som do X em Z: exagero, exausto, exemplo
Som do X em CS: sexo, latex, toxico
A letra X em formacao digrafo: excecdo, excesso, exceto

1.5 Metodologia

O trabalho abordado para esta apresentacdo por uma simples metodologia,

com suas etapas pertinentes:!

A iniciativa da aquisi¢ao fonoldgica.

Exploracao dos dados por meio de pesquisa bibliografica documentais e
virtuais.

Descrigao tipos dos sons do X.

Classifica¢des caracteristicas dos sons do X.

Distingdes dos significados e valores da letra X em uso nas palavras.

Anadlise e conclusdes do contetido abordado.

Apresentacao e a publicacao.

1 Na escrita os fonemas devem sempre ser representados entre barras. Isto é o que os distingue das
letras. Ao se escrever uma letra sem barras, esta se referindo a letra em si mesmo, e nao ao fonema. 2.
Alofone: sao as varias possibilidades de prontincia de um mesmo fonema. Exemplo: o fonema final
/1/ da palavra "SOL" pode ser pronunciado como /l/, /w/ ou /r/. Isto ocorre por causa de diferengas
regionais, sociais ou individuais.
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2. Desenvolvimento

No desenvolvimento aborda-se uma sequéncia dos subtopicos pertinentes da
matéria que constituam por as pronunciac¢des, o som do X pelo ponto de vista da
fonologia, a formacao da letra X, as caracteristicas, os diversos sons, passos de
registo e valores e as fun¢des da letra X na escrita para a necessidade de
aquisi¢ao no ensino e de aprendizagem da educacao.

2.1. As pronunciagdes da letra X (xis)

A primeira coisa que € muito importante descobrir é distinguir os diversos
sons que uma letra consonantal possui, € necessario praticar as suas prontncias
no processo de aquisicao antes de se registrar, ou seja, escrever na forma de
pregar nas palavras a serem objetos corretos de estudos. Sem duvida nenhuma
que a letra X (xis) tem sempre o valor fonético de diferentes posi¢des nas
palavras pregadas, seja no inicio das palavras ou qualquer que seja a sua origem.
No entanto, no interior de cada palavra e no final das palavras pode ter seis sons
diferentes:

1. X = CH: xilofone, xaile, xarope, xa, xadrez, xenofobia, Xavier, xerife, luxo,
lixo.

2. X =S: contexto, exceder, Félix, fénix, textual.

3. X'=SS: maximiliano, maximo, proximo, aproximar, trouxe, sintaxe, auxiliar

4. X = Z: exame, exonerar, exemplo, exultar, exético, éxodo, exilio.

5. X = KS: taxi, oxigénio, anexo, cddex, fixar, sexo, taxonomia, ajax, intoxicagao,
toxico, axioma.

6. X = EIS: excitante, experiente, éxtase, ex-aluno, ex-mulher, ex-presidente, ex-
diretor.

2.2. Letra X do ponto de vista da fonologia

Pelo ponto de vista fonolodgico e pela sua partida da caracteristica do proprio
som, a letra X (xis) pode representar-se em diversos sons e pode ter diversas
variantes fonéticas na lingua portuguesa.

No uso de palavras, a consoante X (xis) fonologicamente representa:

* Som do X em CH: xarope, enxofre, vexame, xarope, xingar, xadrez,
baixo, xavier, axé, xira, México, deixar...

* Som do X em CS ou KS: anexar, perplexo, convexo, nexo, axila, fixar
sexo, latex, toxico, taxi, torax.

* Som do X em S: sexto, texto, expectativa, explicagao.
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* Som do X em SS: auxilio, maximo, préximo.

=  Som do X no préprio xis: lixa, luxo e lixo.

* Som do X com som de z (/z/) - Ocorre em ex + vogal. - Ex.: exército,
executar, exemplo, exonerar, exibir, eximir, exilio, exilar exagero,
exausto, exemplo.

2.3 A Formacao da Letra X

A letra X em formagao de digrafo: excegdo, excesso, exceto. Esta letra
corresponde ainda ao nimero dez em algarismos romanos, XX corresponde a
vinte e XXX corresponde a trinta. Corresponde ao século dez (X), uma vez que
séculos sao grafados com algarismos romanos, assim como capitulos em livros,
monografias, relatorio cientificos e outros documentos exemplares elaborados.

Pelo ponto de partida da formagao em quantidade no uso de palavras, os
sons da letra X (xis) em duas formas: forma solitaria e de digrafo como se vé no
esquema abaixo:

Esquema 1 — Formas de uso da letra X

Letra X do ponto devista formagdo em quantidade

Formas do uso da letra X

T

Forma solitaria |Forma digrafo

l l

Som do X em S: sexto, Som do X em ch: xarope, enxofre,
vexame

texto, expetativa Som do X em SS: auxilio, maximo,
proximo )

SombdoEdcmiZ: tSop;;'(l:(;:lo X em CS: sexo, latex,

exagero, exame, exemplo Som do X em KS: anexo, fixo

2.4 As caracteristicas dos sons da letra X
Existem quatro caracteristicas dos sons da letra X (xis) em uso nas palavras

pelos usudrios na comunicacao verbal e na comunicagao escrita, seja pelo falante
nativo seja pelo falante nao nativo.
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Esquema 2 - Caracteristicas dos sons da letra X

As caracteristicas dos sons da letra X

Fricativa o Fricativa céncava :
concava L el palatoalveolar  Oclusiva velar
dental, xis em concava surda,  gurda ou fricativo gyrda xis em
(Z)' XIS em s: lingodental, como (ks)' SiexG

‘ exportar, xis em (s) xadrez, ' ’
é’ﬂfmf?, exclamar, texto, | ™Mexe, enxame; xis fixa, fixo,
exercito, explica, proximo " @) ¢ chato, - reflexo, taxi,
exagero, existe chapéu

2.4.1. A letra X com som de CH

A letra X pode ter o som de CH. O som CH que tem o mesmo valor fonético
de X: cha, cheio, cheque, China, chdo, chaminé, champanhe, cheiro, chocolate,
chover, chegar, chumbo, chimpanzé, chalé. Esse som chiado, podemos ver os seus
exemplos que se vao ilustrar nos seguintes exemplos.

2.4.2 A letra X depois de ditongos

Ditongos sdo duas vogais que se unem aqui e formam um som forte.
Nés chamamos isso de ditongos. Entdo vamos ver aqui essas palavras.
Exemplos: a ameixa, a faixa, o queixo, baixo, deixar, peixe, caixa. Entdo esta ai
um dos casos onde esse X tem o som chiado.

2.4.3 A letra X depois de EN

O outro caso é quando a letra X vem depois de EN, também ter um som do
xis chamado de som chiado. Exemplos: a enxada, o enxame, o enxoval, enxaguar
e enxuto. Casos especiais, exemplos: oxald, mexer, Alexandre, México e xadrez.
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2.4.4. A letra X com som de Z

Entdo vemos aqui outro caso: X é igual a Z. Isso acontece, geralmente quando
o Xis esta entre duas vogais. Exemplos: o éxodo, o exame, o exercicio, a exatidao,
a execugao, o exeército e o exilio.
Entdo temos aqui o X, entre duas vogais, passa a ler-se som Z.

2.4.5.X comsomde S, SS e SC
Osomdo X éigual a5, SS, e SC. Para saber quando € que o som do Xigual S,

SS, e SC, isso se detecta por meio de pregacdo nas palavras com diversas
posi¢des como se destaca detalhadamente nos seguintes.

Expressar — X antes de P, tem som S.

A experiéncia — X antes de P, tem o som S.

A excecao — X antes de C, é o som SC.

Excelente — X antes de C, o som SC.

Auxiliar — X depois de AU, tem como o som de dois S.
Explicito — Xantes de P, o X com som de S.

Texto —Xantesde T, tem 0 som de um S.

2.4.6. A letra X com som de KS

Uma pronunciacao do som de X semelhante do som de KS, quando acontece
em uma sequéncia na formagao de palavras, o X aparece nas ultimas silabas das
palavras, seja quando precede a vogal da ultima silaba, seja quanto precede o
vogal da ultima silaba. Ou seja, é capaz de o X ocupa a ultia posi¢gao ou
pentltima posi¢ao nas palavras pregadas.

Sintaxe Ortodoxo Paradox Torax
Fixo Anexar o prefixo

2.4.7. A letra X com som de CS (que + esse)

Na verdade, o som do X de CS é o mesmo do som do X de KS pelo qual
linguisticamente ¢ chamado por som Oclusiva velar surda na formagao de
palavras. Inserimos entdo os exemplos como: anexo, complexo, reflexo e
convexo, fluxo, flexao, reflexao, conexo e conexao, léxico, 6xido, oxigénio, toxico,
toxina, axila.

Sabemos que além do som X em KS, também ha com som de tc (origem

italiano) como se ilustram em uso nas palavras abaixo.
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Tchau, tchau!
Por este caso de sons, temos de aprender intensos possiveis sobre:
a- Verificar que a letra X representa diferentes sons.
b- Grafar corretamente diferentes palavras com X trabalhadas na
aquisigao.

Neste caso, qual a diferenca entre o som do X em KS e em TCH?
2.5. Posi¢des do X nas palavras

Esquema 3 — Posi¢des do X nas palavras

Posi¢oes do X nas palavras

Identificagdo as posigoes da letra X (xis) em uso nas

palavras

X (xis) inicial X (xis) medial X (xis) final
Xarope Caxumba Fax

Xareta E"Ph‘“‘lf Inox

. Exemplo :

Xlquonc Oxigénio ?l,rex

Xerife Téxi orax

xixi Texto Xerox

2.6 A Letra X registra 4 diferentes sons no texto

De acordo com a ideia de Montoia (2017) ha diferentes sons (fonemas) que
grafamos com X. O Glorioso X brilha no alfabeto, na lingua e na cultura da
Lingua Portuguesa e nas outras disciplinas ensinadas que tao pertinentes sao.

Esta matéria registra o poder da letra X, que usamos para quatro diferentes
sons (fonemas), e em cinco casos diferentes de grafia. Sao eles: CH (XIS), de S e
SS (som de esse), de CS (que + esse) e de Z. Muito exibido, o X também aparece
sO para marcar posi¢ao, sem indicar som algum, como veremos abaixo.

Fora dos textos, o X conseguiu também tornar-se a letra mais famosa da
matematica, “o X do problema” da férmula de Bhaskara e nao apenas nela.
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Finalmente, acrescente X e tudo fica “extra”, como X-Men, arquivo X, Triplo
XXX, X-burguer (X no lugar de cheese, é claro) ou mesmo geracdo X (a que
nasceu até os anos 70 e 80).

X com som de S simples (antes de consoante): Explorar, texto e textual, extrair,
extingao, experiéncia, expectativa, extremo, extremidade, externo.
X com som de SS (antes de vogal): Auxiliar, proximo e proximidade, maximo.

2.7. Os 5 passos de registo do X corretamente nas redagdes

Ao ajudar o professor no ensino da Lingua Portuguesa, sobre todo o ensino
da fonologia em especial das consoantes de varios sons na pregacao escrita de
palavras sem ecepcional da letra X, ¢é bastante importante de conhecer os
critérios da norma padrao dos passos da Lingua Portuguesa para as grafias com
letra X. No ensino do portugués, a letra X é uma das letras mais poderosa
quando usada na pregacao seja na escrita quanto ou oralmente, ou ainda no uso
de comunicagao educativa. Ele aparece no comeco e no meio das palavras e
também pendurado no fim de algumas delas, é usado para registrar quatro sons
diferentes. Aqui inseriram as regras dos passos que definiram as grafias do uso
de X. Mesmo que ndo memorizemos, € gostoso e importante saber os critérios
que geraram as regras dos passos, pelas quais se destacam abaixo.

Passo 1

Escreve-se com X a maioria das palavras que comegam com en. Porém,
atencdo, essa é regra principal, mas ha exce¢des, como encher, encharcar, entre
outras palavras. Exemplos: enxergar, encaixar, enxame, enxada.
Passo 2

As palavras que comegam com me. Exemplos: México e mexicana, mexer e
mexido, mexerica.
Passo 3

Usa-se X logo apds ditongos (duas vogais em uma tnica silaba). Exemplos:
deixar, abaixar, peixe, caixa, encaixotar, ameixa.
Passo 4

Escreve-se com X palavras trazidas da cultura indigena, africana, de origem
popular ou adotadas de outras linguas. Esta regra € dificil, pois quase nunca
sabemos a origem de algumas dessas palavras. S6 lendo e memorizando
mesmo!. Exemplos: abacaxi, xavante, pixaim (indigenas), xara, orixas, oxala e
xangd (africanas), xampu (hindu), oxigénio (francés), téxico (grego), maxilar,
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taxar (latim), xerife (do 4rabe e do inglés), faxina e faxineiro (italiano). Xixi
(Tétum) E assim por diante, € muita coisa!
Passo 5

O X pode aparecer nas trés posigdes possiveis de uma palavra. No inicio
(xenofobia, xicara, xingar); no meio (6xidos, exemplos, exames). Porém, quando
X aparece no fim de uma palavra, como letra autdnoma, define uma regra: a
palavra nao flexiona no plural. Exemplos.: tdérax, latex, cortex, botox, xerox,
duplex, climax, fax.

Quando se ensina nado se pode limitar que a letra X sobre os sons de xis.
Devemos ensinar, desde cedo, que a letra "x" pode representar diversos sons
para os aprendizantes.

Lixa, luxo e lixo - X tem som de xis.
Préximo e maximo - X tem som de ss.
Taxi, torax e toxico - x tem som de ks.

Exemplo, exonerar e exorcismo - x tem som de z.
Excecao e excesso - xc tem som de ss.

Um erro que cometemos ao ensinar Portugués é achar que a escrita é uma
representacao fiel da fala, isto é, que determinada letra produz apenas um som.
Além da letra X, sabemos que as letras "C" e "G", por exemplo, também geram
sons distintos: (C) carro e cebola; (G) gato e gelo. Devemos estudar a grafia e o
som por meio de uma diversidade de valores e casos. Na pratica todos os
idiomas do mundo, diferentes encontros entre vogais e consoantes acabam
gerando uma série de prontncias distintas.

Decorar pode ser uma alternativa para casos pontuais. Porém, para o amplo
conhecimento de uma lingua, com certeza, entender faz toda a diferenca. O X
tem seis pronuncias diferentes em Portugués, ndo devendo este fenémeno
fonético preocupar muito os angléfonos e francéfonos ja que o processo €, se nao
igual, pelo menos bastante parecido com o que ocorre nas linguas maternas.

2.8 Os fonemas da letra X

A letra X ndo representa apenas uma sO voz em portugués. Porém, em
diversos sons conforme a sua posigao e as caracteristicas dos sons na formacao
de palavras com X que foram grifadas. Leia o texto abaixo para descobri-las.

Antes do EXAME, oferecem-lhe uma XICARA de chd, pois o EXCESSO de
estudos o tinha DEIXADO em grande EXCITACAO nervosa. Ele era um aluno
EXEMPLAR, o que justifica o tratamento de EXCECAO que recebeu dos
professores. Depois de tranqiiilizado, fez EXCELENTE EXAME e falou com
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propriedade sobre o NEXO EXISTENTE entre os traumas da primeira infancia e
o COMPLEXO de Edipo, inspirado na EXIGENCIA de uma educacio SEXUAL
dos pais e dos educadores. Obteve a nota MAXIMA.

Os tipos dos fonemas que se descobre apds uma leitura intensiva do texto
inserido na sua aquisicao fonoldgica do estudo gramatical, os aprendizantes
descobriram por meio das tarefas dos exercicios e da analise dos fonemas do X
na sua pregacao de palavras sao:

1. Fonema do X em Z de palavras: EXAME, EXEMPLAR, EXISTENTE,
EXIGENCIA
2. Fonema do X em CH de palavras: XICARA,
3. Fonema do X em CS de palavras: EXCESSO, EXCITACAO, EXCECAO,
EXCELENTE
4. Fonema do X em SS de palavras: MAXIMA.
. Fonema do X em KS de palavras: COMPLEXO, NEXO, SEXUAL.
6. Fonema do X na prépria X nas palavras: DEIXADO.

a1

Conclusio

Quando se reolhar para o seu contetdo, o trabalho elaborado nesta
apresentacdo concentra-se as formas, as caracteristicas, as representagdes
fonéticas, as pronunciagdes, os passos de escrever, as posi¢des significados e os
valores da letra X (xis) em uso nas palavras como faz parte do instrumento de
comunicacdo na necessidade académica em aquisicao cotidiano dos seus falantes
em processo de ensino aprendizagem de linguas.

Além do mais, também o X possui valores fonéticos e valores de nimericos
que correspondem em sequéncias de quantidades. Uma das coisas que ainda é
importante para se saber na aquisicdo é a complexidade os sons da letra X em
XC digrafo e em XC como encontro consonantal no processo de aquisicao em
divisdo silabica nas palavras pregadas.
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Tem, mas nio ha! - o valor semantico do verbo Ter na variedade
7
do Portugués de Timor-Leste

Ana Patricia Santos”

Introducao

O presente trabalho pretende contribuir para a reflexdao sobre a constituicao
de uma variedade da lingua portuguesa em Timor-Leste. Durante o periodo da
colonizagao portuguesa, o portugués era usado apenas por uma pequena parte
da populacdo timorense, uma elite social e cultural, ligada a administracao
publica ou a religido catélica?. Durante o periodo de ocupagdo indonésia, a
lingua portuguesa foi a lingua usada pela resisténcia como forma de afirmacgao
de identidade e de insubmissdao ao invasor. Conforme Ruak (2001; citado em
Almeida, 2008, p. 20), a lingua portuguesa “era uma das armas para contrapor a
lingua malaia no ambito da luta cultural”. Atualmente, a lingua portuguesa é uma
das linguas de escolarizagdo num sistema de ensino gratuito, universal e
obrigatorio com a duracdo de nove anos. No entanto, continua a nao ser usada
no dia a dia pela maioria da populagado timorense. A lingua portuguesa continua
associada a um certo grau de elitismo social e cultural, que, por um lado, facilita
0 acesso a um emprego no setor publico ou a um cargo de chefia e, por outro
lado, leva a que nao seja usada em contextos de comunicacdo informal entre
timorenses.

A maioria da populagdo timorense encontra-se em fase de aprendizagem da
lingua portuguesa, pelo que ainda nao é possivel identificar uma variedade do
portugués especifica de Timor-Leste. No entanto, comecam a surgir utiliza¢des
distintas da norma europeia, a norma subscrita pelo governo timorense em 2002,
aquando da adogao do portugués e do tétum como linguas oficiais.

Neste ambito, o presente trabalho pretende contribuir para a resposta a
seguinte questdao: Quais sdo os valores semanticos do verbo ter na variedade do
portugués de Timor-Leste? O presente trabalho tem como objetivo identificar os
valores semanticos do verbo ter enquanto verbo pleno, verbo auxiliar e verbo-
suporte.

* Professora da Coopreacdo do Instituto Camdes destacada na Universidade Nacional Timor
Lorosa’e. annapattricia700@hotmail.com

2 “A data exata da chegada dos portugueses a Timor nao é conhecida, havendo varias propostas,
consoante os autores, que apontam para os anos compreendidos entre 1511 e 1515” (Almeida, p. 12).
No entanto, a primeira escola oficial foi criada apenas em 1915. (Almeida, 2008, p. 13).
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1. Enquadramento concetual

Definigio de verbo pleno

O verbo pleno desempenha a fungao primaria de predicador da oragao; é o
elemento responsavel pela selecdo de argumentos e pode ser expresso num
sistema de papéis tematicos. Todos os verbos plenos veiculam os valores de
tempo, modo e aspeto na sua morfologia verbal (Raposo, 2013, p. 1222).

Valor semintico do verbo ter como verbo pleno

Enquanto verbo pleno, o verbo fer indica: (i) posse de entidades, objetos,
caracteristicas e sensagOes (ter um apartamento, ter um computador, ter sentido
de humor, ter frio); (ii) estados permanentes ou temporarios (ter um filho, ter o
cargo de gerente, ter satide, ter 20 anos, ter uns sapatos novos, ter diabetes).

Nas variedades do portugués do Brasil, de Angola, de Cabo-Verde, da
Guiné-Bissau, de Mocambique e de Sao Tomé e Principe o verbo ter, enquanto
verbo impessoal indica existéncia (tem pedras no caminho). Este uso foi também
documentado no portugués antigo. (Bueno, 1955; citado em Azevedo, 2005, p.
244) Callou e Avelar (2002, citado em Azevedo, 2005, p. 244) encontraram uma
propor¢ao de 22% de ocorréncias do verbo fer com o valor semantico de
existéncia contra 78%, o que, segundo os autores, sugere uma utilizacdo ainda
mais frequente na linguagem oral.

Esta diferenca nos valores semanticos do verbo ter podera também
encontrar-se em outras variedades? Procuramos responder a esta pergunta
investigando os usos do verbo ter em Timor-Leste. Na oralidade e na escrita,
parece surgir também com o valor semantico de haver e existir. O verbo existir,
esse, mantém o seu valor semantico, embora seja pouco utilizado. Por fim, o
verbo haver parece ter um valor semantico ainda nao atestado nas outras
variedades: € utilizado para indicar que um determinado produto se encontra
temporariamente indisponivel num espago comercial onde habitualmente é
vendido. A razdo para esta inovagao no valor semantico do verbo haver podera
residir num processo de economia linguistica, uma vez que o verbo ter assumiu
o valor semantico de haver, o verbo haver tera ganho um novo valor semantico
para se diferenciar do verbo ter.

Definicdo de verbo auxiliar

O verbo auxiliar nao tem estatuto de predicador, nao seleciona argumentos;
combina-se com o verbo pleno e contribui com informagao nos dominios
semanticos do tempo, da modalidade e do aspeto. O verbo auxiliar esta presente
nos tempos compostos e nas construgdes com a voz passiva. “Praticamente todos
os verbos auxiliares e semiauxiliares tém também um uso como verbos plenos,
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em que funcionam como predicadores e selecionam argumentos” (Raposo et al
2013, p. 1222). O processo de conversdao de um verbo pleno num verbo auxiliar
denomina-se gramaticalizagao.

Dimensdo semdntica do verbo ter como verbo auxiliar

Enquanto verbo auxiliar, o verbo ter suporta as marcas de pessoa, tempo,
modo e aspeto. Como verbo auxiliar modal, o verbo ter ganha uma dimensdo
semantica de desejo, necessidade, obrigatoriedade ou dever em relagdo a
realizacdo de uma determinada acdo expressa na construgao ter de que tem vindo
a ser substituida pela construcao ter que (ter de sair/ ter que sair).

Definicio de verbo-suporte

O verbo-suporte combina-se com um predicado nominal e forma uma
construgao de significado global que, em geral, tem correspondéncia com um
verbo pleno. Os verbos-suporte sdo chamados verbos leves em inglés, verbos
funcionais ou verbalizadores no portugués do Brasil e compostos lexicais ou
verbos neutros no portugués arcaico. Todas estas designacdes refletem as
categorias de modo, de tempo, de numero e de pessoa e as propriedades
gramaticais de flexdo e de concordancia “suportadas” por este tipo de verbos
(Davel, 2009, p. 33). As construgdes com verbos-suporte sao expressoes
predicativas complexas, nas quais o predicado nominal desempenha a funcao de
nucleo predicativo da construcdo; pertencem ao dominio da sintaxe, porque
obedecem a um modelo produtivo de construcdo e, simultaneamente, ao
dominio do léxico, porque sao apreendidas pelos falantes como um todo
(Athayde, 2001, pp. 9-10).

Em portugués, as construgdes com verbos-suporte nao sao um fenémeno
recente, visto que a gramatica de Jodo de Barros, de 1540, ja apontava indicios da
sua existéncia (Rassi et al , 2013, p. 36). Neves (1999a) defende que os verbos-
suporte sdo uma classe especial de verbos, de significado lexical parcialmente
esvaziado (Davel, 2009, p. 32). Por outro lado, Gross (1998) e Ruppenhofer (2006;
citado em Rassi et al, 2013, p. 37) consideraram que, ainda que possa ocorrer uma
maijor ou menor perda dos tragos semanticos do verbo numa constru¢ao com um
verbo-suporte, ndao se pode considerar o verbo-suporte como semanticamente
vazio (Rassi, 2013, p. 37).

Valor semdntico do verbo ter como verbo-suporte

Enquanto verbo-suporte, o verbo ter poderd manter os valores semanticos
de: (i) posse em associagdo com o nome predicativo que o acompanha (ter gosto,
ter interesse, ter influéncia, ter conhecimentos, ter dores); e (ii) existéncia (ter
chuva).
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2. Metodologia
Técnicas de pesquisa e de andlise dos dados

Na impossibilidade de usar um corpus ja existente para comprovar a
utilizacdo do verbo ter com diferentes valores semanticos na variedade do
portugués de Timor-Leste, foi elaborado e aplicado um inquérito por
questionario, constituido por trés atividades distintas que procuravam criar
contextos propicios a utilizagdo do verbo ter inspirados em situagOes
comunicativas reais: (i) descrigao de imagens; (ii) indicagdo de conselhos e (iii)
completamento de dialogos. Um corpus recolhido através de um instrumento
criado propositadamente para aferir uma determinada ocorréncia podera ser
menos fidedigno do que um corpus auténtico, contudo, tendo em conta que
ainda ndo existem muitos estudos sobre a variedade do portugués de Timor-
Leste e a diversidade de valores semanticos para um mesmo verbo que se
pretendia aferir, ndo nos foi possivel utilizar um corpus auténtico.

O inquérito foi construido de forma a propiciar a utilizagdo do verbo fer com
diferentes intencionalidades comunicativas e foi organizado por ordem
decrescente de exigéncia e dificuldade para evitar possiveis semelhancas com as
provas de avaliagdo que, habitualmente, tém inicio com a indicagao dos dados
pessoais dos alunos e com atividades de resposta curta e terminam com
atividades de produgdo escrita. O inquérito foi aplicado a um grupo de controlo,
em Portugal, constituido por oito estudantes, seis dos quais indicaram o
portugués como lingua materna, e que, segundo a informagao que nos foi
fornecida, nao foram capazes de identificar a estrutura linguistica em analise. O
grupo de controlo permitiu atestar os valores semanticos do verbo ter nas
variedades do portugués europeu e do portugués do Brasil.

Em novembro de 2016, o inquérito foi aplicado a trés turmas de estudantes
da Universidade Nacional Timor Lorosa’e, uma turma do Curso de Lingua de
Portuguesa para Estudantes de Pés-Graduacdo e Pesquisa e duas turmas de
estudantes do segundo ano da licenciatura em Formacdo de Professores do
Ensino Basico. O tempo concedido para a resposta ao inquérito foi de 45
minutos. Todos os inquiridos se situavam nos niveis A1/A2 de proficiéncia em
lingua portuguesa. Optou-se por aplicar o inquérito apenas nos niveis A1/A2,
pois, atualmente, esses serdo os niveis em que se encontra a maioria da
populacao?.

3 Os testes de proficiéncia em lingua portuguesa aplicados em 2015 e 2016 pela Universidade
Nacional Timor Lorosa’e a professores, estudantes e funcionarios publicos posicionaram a maioria
dos participantes nos niveis A1/ A2.
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A turma do Curso de Lingua de Portuguesa para Estudantes de Pds-
Graduacao e Pesquisa de nivel A1/A2 é composta por 13 formandos, 4 mulheres
e 9 homens, com idades compreendidas entre os 25 e os 49 anos. Todos os
inquiridos possuem uma licenciatura, obtida em Timor-Leste ou na Indonésia, e
encontram-se a frequentar um curso de Pds-Graduagao, em diferentes areas, na
Universidade Nacional Timor Lorosa’e. Uma das turmas dos estudantes do
segundo ano da licenciatura em Formacdo de Professores do Ensino Basico é
composta por 26 estudantes, 15 mulheres e 11 homens, com idades
compreendidas entre os 19 e os 27 anos. A outra turma é composta por 25
estudantes, 15 mulheres e 10 homens, com idades compreendidas entre os 18 e
0s 23 anos. Todos os estudantes destas turmas completaram o Ensino Secundario
em Timor-Leste.

Sera feita uma analise quantitativa, de cariz interpretativo; os dados serao
apresentados no universo global das trés turmas, constituido por 64 inquiridos,
34 mulheres e 30 homens, com idades compreendidas entre os 18 e os 49 anos.
Os inquiridos possuem diferentes linguas nativas de Timor-Leste como lingua
materna, o que revela que sdo naturais de diferentes partes do pais. Nenhum dos
inquiridos refere o portugués como lingua materna. 47 inquiridos referem o
portugués como umas das linguas que conhecem. A maioria dos inquiridos
refere que utiliza a lingua portuguesa em contextos de comunicagdo formal: 47
inquiridos referem o portugués como uma das linguas usadas nos servigos
administrativos; 56 referem que utilizam o portugués nos estudos; 42 indicam
que utilizam a lingua portuguesa no trabalho. No entanto, apenas 11 inquiridos
referem que utilizam o portugués no comércio. Em contextos de comunicacado
informal, a lingua portuguesa é utilizada por apenas 27 inquiridos nas suas
interacbes com os amigos e por 5 inquiridos nas suas interacdes com a familia.

3. Analise do corpus

A primeira atividade do inquérito consistiu na descricao de duas imagens e
pretendia aferir a ocorréncia do verbo ter com o sentido de existir para referir os
elementos presentes nas imagens. Ambas as imagens representavam realidades
proximas dos inquiridos, um espago exterior e publico, uma praia e um espago
interior e privado, um escritdrio. Era uma atividade de resposta aberta. Optou-se
por apresentar duas imagens e nao apenas uma para garantir uma maior
validacao dos resultados. Apresentam-se os resultados através da tabela 1:
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Tabela 1

Imagem 1 Imagem 2
ocorréncia do verbo ter 44 50
uma vez 19 26
duas vezes 9 11
trés vezes ou mais 16 14
auséncia do verbo ter 20 14
Auséncia de verbos 7 3

Mais de metade dos inquiridos optou pela ocorréncia que se pretendia aferir,
0 que atesta a sua utilizagdo frequente. Verificou-se um maior niimero de
utilizagdes do verbo ter com o valor semantico de existir na descri¢ao da segunda
imagem, assim como, um aumento do uso de formas verbais.

A segunda atividade do inquérito consistiu na indicagao de conselhos para
trés problemas distintos: (1) alguém que esta doente, (2) alguém que tem um
exame de matematica no dia seguinte e (3) alguém que perdeu muito dinheiro
ao jogo e pretendia aferir a ocorréncia do verbo ter como verbo auxiliar modal
com os valores semanticos de necessidade, obrigatoriedade ou dever em relagao
a realizagdo de uma determinada agao. Era uma atividade de resposta aberta.
Apresentam-se os resultados através da tabela 2:

Tabela 2
Formulacdo de conselhos:
(i) a alguém que (ii) a alguém que (iii) a alguém

esta doente. tem um exame que perdeu

escolar. dinheiro ao jogo.

ocorréncia do verbo ter 12 26 18
tem, tens ou ter 4 12 11
tem de 3 5 0
tem que 6 9 7
auséncia do verbo ter 51 38 46

Os 37 inquiridos utilizaram o verbo ter pelo menos numa das respostas,
contudo, contabilizando os resultados de cada resposta em separado, verificou-
se que a maioria ndo optou pela ocorréncia que se pretendia aferir, preferiu
utilizar os verbos precisar, poder ou dever para formular conselhos. Na segunda
situagao, verificou-se um maior namero de utiliza¢gdes do verbo ter, talvez por
apresentar uma tematica mais proxima da realidade dos inquiridos.

O verbo ter foi utilizado através de trés construgdes distintas: como verbo
transitivo indireto ou como verbo auxiliar modal nas formas tem de e tem que. As
preferéncias recairam nas construgdes menos habituais na variedade do
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portugués europeu, na qual os valores semanticos de necessidade e obrigacao
sdo atribuidos ao verbo fer na sua articulagdo com a preposi¢do de e ndo na sua
forma simples. Por outro lado, os resultados atestam que a utilizacdo da
construgao ter que comega a sobrepor-se a utilizagdo da construgao ter de, na
variedade do portugués de Timor-Leste, o que também se tem vindo a verificar
no portugués europeu.

A terceira atividade do inquérito consistiu na resposta a dez dialogos breves
que procuravam recriar diferentes situagdes comunicativas do dia a dia. Era uma
atividade de escolha multipla, a partir de duas opgdes, que pretendia aferir
diferentes ocorréncias do verbo ter, que se encontravam misturadas, para
atuarem como elemento distrator. Verificou-se a preferéncia pela ocorréncia que
se pretendia aferir em oito das questdes apresentadas. Apresentam-se os
resultados, organizados por contetidos, na tabela 3.

Tabela 3
Conteudos Questao Opgoes N.° de Respostas

verbos-suporte vs 3.1 ter dores 44
verbos plenos doer 19
nao sabe ou nao responde 1

3.3 ter interesse 49

interessar-se 15

3.5 ter conhecimentos 16

conhecer 48

3.6 ter influéncia 34

influenciar 30

3.7 ter chuva 53

chover 11
ter como existir vs ter 3.9 tem aula 37
como possuir tenho aula 26
nao sabe ou nao responde 1
ter vs haver 3.2 Batatas fritas, tem, 22

mas ndo hd.

Nao ha batatas fritas. 42
3.10 Tem, mas ndo hd. 34
Nao ha. 29

nao sabe ou nao responde 1
34 Nio tem. 46
Nao ha. 18
3.8 tem miisica, poesia e teatro 50
ha musica, poesia e teatro 13

nao sabe ou nado responde 1
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Relativamente a oposicdo entre constru¢des com verbos-suporte e verbos
plenos, verificou-se que as constru¢des com verbos-suporte sdo claramente
preferidas aos verbos plenos, nos casos em que o verbo pleno é defetivo, doer e
chover e reflexo, interessar-se. Nos casos em que 0s verbos plenos sao regulares,
verificou-se uma ligeira preferéncia pela constru¢do com o verbo-suporte, na
questdo 3.6 e uma preferéncia pelo verbo pleno, na questao 3.5. A preferéncia
pela utilizacdo do verbo conhecer em detrimento da constru¢do com o verbo-
suporte que lhe corresponde podera ter sido motivada por um efeito de
transferéncia com o tétum, que adotou o termo kofiese, por empréstimo.

A questdo 3.9, ainda que de forma ndo muito clara, revelou uma preferéncia
dos inquiridos pelo valor semantico de existir em detrimento de possuir, distinta
da norma do portugués europeu. As restantes questdes opunham o verbo ter ao
verbo haver. A preferéncia pela utilizagao do verbo haver com o valor semantico
de temporariamente indisponivel, ainda nao atestado nas outras variedades, nao é
muito clara, sendo que, de todos os dialogos, a questao 3.2 é a que apresenta o
resultado menos conforme a estrutura linguistica em analise.

Em Timor-Leste é mais plausivel que um restaurante nao sirva batatas fritas
do que uma loja ndo venda latas de atum, o que poderia explicar as diferencas
nas respostas as questdes 3.2 e 3.10, que pretendiam aferir a ocorréncia da
mesma estrutura linguistica. Apenas 11 inquiridos indicaram que utilizaram a
lingua portuguesa para fazer compras, pelo que, a ocorréncia que se pretendia
aferir podera nao ser suficientemente conhecida dos inquiridos. Por outro lado,
tendo em conta o perfil dos inquiridos, estudantes do ensino superior, é também
possivel que as suas respostas revelem um certo pudor em assumir a preferéncia
por uma opgao que nao ¢é utilizada pelos professores portugueses e brasileiros,
falantes nativos de portugués, mas apenas por timorenses, muitos deles pouco
escolarizados na sua interagdo pontual com falantes nativos de portugués. O
valor de temporariamente indisponivel aparentemente atribuido ao verbo haver,
podera ter sido interpretado como um desvio e ndo como uma evolugao
particular da variedade do portugués de Timor-Leste.

Nas questdes 3.4 e 3.8, a oposi¢do entre fer e haver é formulada em
alternativas que apresentam apenas uma forma verbal, na negativa ou na
afirmativa, verificando-se uma clara opgao pela utilizagdo do verbo ter, que
corrobora os resultados obtidos na primeira atividade do inquérito.

46



Conclusio

Os dados recolhidos confirmam a utilizagdo do verbo ter como verbo pleno,
verbo auxiliar e verbo-suporte, com diferentes valores semanticos. A utilizacao
do verbo ter com o sentido de existir na variedade do portugués de Timor-Leste,
diferencia-se da variedade do portugués europeu e assemelha-se as variedades
do portugués do Brasil, de Angola, de Cabo-Verde, da Guiné Bissau, de
Mogambique e de Sdo Tomé e Principe. A utilizagdo do verbo ter como verbo
transitivo indireto ou como verbo auxiliar modal nao sera a constru¢do mais
frequente, na variedade do portugués de Timor-Leste, para formular conselhos,
embora possa ser uma opgao na sua versao simples ou através da construcao fer
de, que comeca a ser substituida pela construcao ter que. Na variedade do
portugués de Timor-Leste, as constru¢des com verbos-suporte parecem ser
preferidas aos verbos plenos quando os verbos plenos apresentam alguma
especificidade na sua conjugagao, como os verbos defetivos e reflexos.

Nao foi possivel concluir se o valor de temporariamente indisponivel
aparentemente atribuido ao verbo haver na variedade de portugués de Timor-
Leste é entendido, pela populagao timorense, como um desvio ou como uma
evolugao particular da variedade do portugués de Timor-Leste, distinta das
outras variedades.

Para uma maior validagdo dos resultados seria necessario expandir a
amostra, confrontando os dados recolhidos com um corpus auténtico ou criando
um inquérito que contemplasse um maior nimero de ocorréncias das estruturas
em analise.

Em suma, o verbo ter pelas suas possibilidades de utilizagdo como verbo
pleno, verbo auxiliar e verbo-suporte e pelos seus diferentes valores semanticos
torna-se num elemento linguistico bastante plastico, versatil e econdmico, o que
podera explicar a sua utilizagdo frequente e diversificada na variedade do
portugués de Timor-Leste.
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A relevancia da observacao de aulas na formacao inicial de professores
de lingua portuguesa em Timor-Leste

Samba Ndiaye & all®

Introducao

Ao procurar contribuir para uma melhor preparacdo dos futuros estagiarios,
esta reflexao evidencia a importancia da observagao de aulas na formacao inicial
de professores de Portugués Lingua Nao Materna em Timor-Leste. E uma forma
de sensibilizar a comunidade educativa dos papéis da observagao de aulas no
processo de ensino-aprendizagem do Portugués Lingua Nao Materna em Timor-
Leste e lamentar a sua escassez nos curricula/curriculos.

A observacdo de aulas, apesar de constituir um assunto sensivel,
principalmente quando os dados recolhidos sdo utilizados para a avaliacdo do
desempenho dos professores, é uma pratica reflexiva que contribui para o
desenvolvimento didatico-pedagogico dos docentes e futuros estagiarios.

Com este texto pretendemos realcar a relevancia da observagao de aulas na
formagao inicial de professores de Portugués Lingua Nao Materna para os
Ensinos Basico e Secundario em Timor-Leste; descrever a observacao de aulas
enquanto momentos de verificagdo e confirmagao de conhecimentos adquiridos
durante o percurso académico, descoberta de novos mundos e, de reflexdo sobre
a pratica docente; olhar para a observagao de aulas enquanto parceiro nas
formagdes inicial e continua de professores de Portugués Lingua Nao Materna
em Timor-Leste; e melhorar a qualidade educativa.

Corpus

Ele é constituido por 30 relatos e comentdrios de sessdes de observacgao de
aulas de Lingua Portuguesa de turmas do 8.° e 9.° ano do 3.° ciclo do Ensino
Basico, realizadas em 3 escolas publicas em Dili por 19 alunos do 4.2 ano de
Licenciatura em Ensino da Lingua Portuguesa do Departamento de Lingua
Portuguesa da FEAH da Universidade Nacional Timor Lorosa’e.

* Professor da Cooperagao do Instituto Camdes destacada na Universidade Nacional Timor Lorosa’e.
sambandsn@yahoo.com
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Metodologia

Para recolher os dados do nosso “corpus”, foram efetuadas sessdes de
observacao de aulas realizadas de forma livre e focada. A observacao livre (de
fim aberto) é adequada apenas numa fase inicial/ exploratéria, em que se
desconhecem por completo as competéncias do professor, permitindo identificar
aspetos merecedores de observacdo e discussao mais aprofundadas. Enquanto a
focada, centra-se num nimero restrito de aspetos previamente definidos.

A seguir, desenvolvemos procedimentos de tipo descritivo para analisar o
conteudo dos relatos de sessdes de observacao de aulas. A analise do conteudo
definida por Berelson, citado em Bardin (1977, p. 38), parece-nos apropriada a
nossa reflexdo: “uma técnica de investigagdo que através de uma descrigdo
objetiva, sistematica e quantitativa do contedldo manifesto das comunicagdes,
tem por finalidade a interpretacdo destas mesmas comunicagdes.” Esta tarefa de
analise implica dois movimentos: o tratamento descritivo, que constitui um
primeiro tempo do procedimento, e a interpretagao dos elementos constituintes
do contetudo.

Resultados

Conforme se pode ver no quadro 1 que apresentamos, a investigacdo foi
levada a cabo em 3 escolas publicas em Dili (Esperanca da Patria, 10 de
Dezembro e 30 de Agosto) onde se realizaram 30 sessdes de observacdo de 29
aulas do 8.2 e 9.2 ano. O nimero de alunos por turma rondava entre 28 e 52 e o
tempo de observagao era compreendida entre 30 minutos a 2 horas. Dois tipos
de observacao (livre e focada) caracterizavam as sessdes efetuadas no pré-estagio
(entre maio e junho de 2017) no periodo da manha em que participaram 19
alunos do 4.° ano de Licenciatura em Ensino da Lingua Portuguesa do
Departamento de Lingua Portuguesa da FEAH da Universidade Nacional Timor

Lorosa’e.
Quadro 1 - Recapitulativo dos dados da investigagao
Escolas 3 (Esperanga da Patria - 10 Dezembro - 30 de Agosto)
Nivel e Turmas 8.2€ 9.2 (3.2 ciclo Ensino Basico)
Numero de alunos por turma Entre 28 e 52
Aulas observadas 29
SessoOes de observacao de aula 30
Tempo de observagao Entre 30 minutos a 2 horas
Periodo de observagao 22,23, 25,29, 30, 31 de maio de 2017
(anterior ao estagio) Manha 01 de junho de 20017

50



Tipo de observacao livre 17

focada 13
Numero de alunos 19 12
observadores 7

Esta Licenciatura tem uma nova unidade curricular denominada Prdtica
Pedagégica I que possibilita iniciar os alunos a observacao de aula entendida
como uma forma de “aprender a olhar” e coletar informagdes sobre o ensino.

Dois (2) tipos de observacao foram utilizados permitindo produzir 17 relatos
de sessOes de observacao livre e 13 de observacao focada. Os relatos de sessdes
de observacgao livre foram caraterizados por descri¢des simples e comentadas em
que o(a) aluno(a) observador(a) deu a sua opinido. Foram 15 descri¢des simples
e 2 descri¢oes comentadas.

Nas descri¢des simples, figuraram o nome do(a) professor(a) observado(a), a
disciplina, o nome do(a) observador(a), a turma e o ano de escolaridade, o
numero de alunos, a sala, a hora, a data e a escola onde foi realizada a
observacao. Notou-se também todos os acontecimentos ocorridos na sala de aula
que os(as) alunos(as) observadores(as) tentaram registar de forma objetiva. A
seguir alguns exemplos: “o chdo e as paredes estdo sujos”, “as cadeiras e as mesas
estdo organizadas em filas mas apertadas”, “os recursos utilizados sdo quadro, giz,
apagador, manuais, cadernos, canetas, borracha e lipis”, “a professora dividiu o quadro
em duas partes”, “a professora copiou todo o exercicio da pdgina 41 no quadro e pediu
aos seus alunos para copid-lo nos seus cadernos”, “a professora pediu a cada aluno ser
voluntdrio para ler em voz alta”, “na leitura, a professora aproximou-se do aluno para
corrigir a pronuincia”, “a professora fala portugués durante a aula”, “os alunos falam
logo em tétum quando a professora pediu-lhes para recolher os manuais”.

Enquanto nas descri¢des comentadas, verificou-se a subjetividade dos(as)
alunos (as) observadores(as) quando nado se limitaram apenas a registar
informagdes coletadas mas conseguiram realizar duas atividades simultaneas:
observar e comentar.

As 13 sessOes de observagao focada foram realizadas todas com grelhas de
observacao nas quais figuraram varios aspetos tais como: o clima de sala de aula, a
organizagdo da sala de aula, o discurso do(a) professor(a), discursos entre os atores, a
utilizacdo da LP na sala de aula, as atividades educativas ou estratégias de ensino, o
ambiente da sala de aula, o entusiasmo do professor, os discursos do professor e alunos, a
clareza, a interacdo verbal entre professor e alunos, a atitude do(a) professor(a) gestio da
sala de aula, gestdo do tempo e conhecimento ou dominio e suas respetivas
justificagOes e classificagdes. Além desses aspetos, constaram também o nome
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do(a) professor(a) observado(a), a disciplina, o nome do(a) observador(a), a
turma e o ano de escolaridade, o nimero de alunos, a sala, a hora, a data e a
escola onde foi realizada a observacao. Nos relatos, os(as) alunos(as)
observadores(as) utilizaram instrumentos de registo como as listas de verificacao
e as escalas de classificagao. De acordo com Reis (2011, pp. 29-30), as listas de
verificagdo, “(...) permitiram o registo da presenca ou auséncia de
comportamentos ou acontecimentos considerados desejaveis, organizados por
areas/dimensdes”. E com as escalas de classificagdo, pretendeu-se “(...) atribuir
uma avaliagdo, segundo uma escala, a um conjunto de caracteristicas ou
qualidades”.

Os(as) alunos(as) observadores(as) verificaram certas crencas que eles tém
acerca do ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa e confirmam
conhecimentos adquiridos antes de classifica-los por “suficiente”, “bom” e
“muito bom”.

De modo geral, nos relatos comentados, verificou-se criticas e
recomendagdes. Através de expressdes como “de acordo com minha observagio”,
“acho que”, “penso que”, “eu posso dizer que a professora ndo preparou bem a aula e ndo
fez o plano de aula”, os(as) alunos(as) observadores(as) deram a sua opinido ao
fornecer insumos relevantes sobre estilos de ensino e aprendizagem, e mesmo
perspetivas diferentes sobre a condugéo das atividades, ou técnicas de corregao.
Por consequéncia, o observador assumiu o papel de colega critico, que
funcionou como apoio e recurso para a superacao das dificuldades sentidas
(Alarcao e Tavares, 1987).

Novo olhar sobre a observacdo de aulas

Ao organizar as sessdes de observagao de aulas, pretendiamos estimular nos
futuros estagidrios a reflexdo, o “aprender a aprender”, ou ainda, o “aprender a
olhar” no sentido proposto por Larrosa (in Da Silva, 2010, p. 80) “[a]prender a
olhar ¢ racionalizar e estabilizar tanto o olhar quanto o espaco. E acostumar
conveniente, a capturar os detalhes significativos. (...) Um olhar educado é um
olhar que sabe onde e o que deve olhar. (..) Aprender a olhar é, portanto,
reduzir a indeterminagao e a fluidez das formas (...).”

Portanto, descobrimos nos relatos dos(as) alunos(as) observadores(as)
recomendagdes e instrugdes. As partes de frase tais como “o professor deve”, “para
ter uma aula ativa, deve haver uma boa colaboracdo entre os atores professor-alunos”,
“para ter uma interagdo numa aula, o professor deve conhecer bem os seus alunos”
revelam que os(as) alunos(as) observadores(as) nao observaram apenas aulas
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para aprender algo, aprender um “como se faz”, uma receita, mas também para
poder refletir sobre a possibilidade de se ver naquela posicdo, a de professor
responsavel por uma turma. Apesar de eles ainda ndo terem tido essa
oportunidade, ja se colocaram entdo no papel do(a) professor(a) observado(a),
podendo até mesmo desenvolver uma “pratica em paralelo”.

Neste sentido, Farrell (2005) defendeu que a observacao de aulas serve de
exemplo de pratica reflexiva, pois faz com que o futuro professor pondere sobre
0o que viu em sala, pense em por que isto aconteceu e considere outras
possibilidades de atuagdo para o professor.

Assim, a agao reflexiva ¢, segundo Dewey citado no Zeichner (1993, p. 18),
“(..) uma acgdo que implica uma consideracdo ativa, persistente e cuidadosa
daquilo em que se acredita ou que se pratica. (...) E uma maneira de encarar e
responder aos problemas, uma maneira de ser professor.” Deste modo, Zeichner
(1993, p. 22) defendeu o ensino reflexivo nestes termos: “Aquilo de que falo é de
os professores criticarem e desenvolverem as suas teorias praticas a medida que
reflectem sozinhos e em conjunto na accado e sobre ela, acerca do seu ensino e das
condicoes sociais que modelam as suas experiéncias de ensino.”

Consideragdes Gerais

Ao estimular o “aprender a aprender”, ou ainda, o “aprender a olhar” a
partir da observacao de aulas, tentamos introduzir a reflexividade na formagao
inicial de professores onde os alunos-professores vao refletir na sua acdo, sobre a
sua agao e ter um plano de atuagdo pedagogica. Pois a prética da reflexdo como
reconstrutora da experiéncia pode conduzir para novos entendimentos sobre o
que € ser professor e possibilitar maior emancipagao profissional. No papel de
observador reflexivo, portanto, os observadores analisam a situacdo da aula
observada e passam a “abstrair a estrutura que esta subjacente aquela aula”
(Santana & Gimenez, 2005, p. 11).

A observagao de aulas deve ser uma constante na formacao inicial e continua
de qualquer professor.
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Formacao de professores em Timor-Leste: Contributos para a construgio
de um modelo de formacao inicial e continua de professores

Manuel Belo de Carvalho®

Introduc¢ao

Com a restauragao da independéncia de Timor-Leste, ocorrida em 2002, e a
criagdo de um sistema educativo préprio, o Ministério da Educacéo iniciou um
processo massivo de formagdo inicial de professores em Lingua Portuguesa,
visando atender as demandas advindas das reformas curriculares voltadas para
o desenvolvimento social e econdmico de Timor-Leste. Deste modo, foi
necessario compreender como a educagdo pode contribuir para este fim e a
partir disso investigar se as propostas de formagoes praticadas desde entao,
atendem aos propdsitos e como podem contribuir no processo de construgao do
pais e na melhoria da qualidade de vida da populagao.

A proposicao do tema deste trabalho reside na formacao inicial e continua
de professores, bem como, apresentar topicos de algumas discussdes dos
educadores, professores, investigadores e politicos que lidam de forma direta
com o problema da educagao, no que tange a formacao para a licenciatura no
Ensino Superior de Educagao e das Faculdades de Educagao nas Universidades
Publicas e Privadas em Timor-Leste.

Rodriguez Diéguez (1980), define formacdo de professores como “ensino
profissionalizante para o ensino” (apud por Garcia, 1999, p. 22) e desenvolve-se
com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento profissional dos individuos
responsaveis pela educacdo das novas geragdes. Assim entendida, a formacao de
professores representa, segundo Garcia (1999, p. 22), “um encontro entre pessoas
adultas, uma interagdo entre formador e formando, com uma intencao de
mudanca, desenvolvida num contexto organizado e institucional mais ou menos
delimitado”. Para este a formacdo de professores é a area do conhecimento,
investigagao e de propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da
Organizagao Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em
formacao ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em
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experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola
com o objetivo de melhorar a qualidade da educacao que os alunos recebem.

Fundamentado no tema apresentam-se as seguintes justificativas: a
formacao inicial e continua de professores constitui-se numa tematica atual em
todos os paises do mundo inteiro e em Timor-Leste em especifico tem vindo a
despoletar o interesse de todos os profissionais de educac¢do, nomeadamente,
dos educadores, investigadores e autoridades governamentais que lidam com os
problemas do ensino, da investigacdo e da extensdo nas institui¢des basicas,
secundarias e ensino superior da educagao. Esta formagdo € entendida como um
instrumento que pode contribuir para a melhoria da qualidade académica e do
processo de ensino-aprendizagem nas escolas. Atualmente, o sistema de
formacao inicial e continua de professores a nivel do ensino superior é composto
por duas institui¢des privadas e também pela Universidade Nacional Timor
Lorosa’e (UNTL), considerada a unica instituicdo de caracter publico e do
Instituto Nacional de Formacao de Docentes e Profissionais da Educacao
(INFORDEPE), criado por meio do decreto-lei N*® 4 /2011 de 26 de janeiro de
2011, que no seu artigo 8° estabelece que o instituto é de caracter publico, dotado
de autonomia administrativa e cientifica, sob a tutela e superintendéncia do
Ministro da Educagdo, com a competéncia de promover a formagdo do pessoal
docente e dos funciondrios ndo docentes do sistema educativo de Timor-Leste.
Apesar dos esforcos, até ao momento, o pais ndo dispde de um sistema de
formacao inicial e continuo que atenda as demandas postas pela sociedade
timorense, uma vez que nao dispde de um quantitativo de recursos humanos
locais qualificados pelo Ministério da Educagdo, na UNTL e no INFORDEPE,
para desenvolver e implementar normas e procedimentos de formacao
adequadas e necessarias para Timor-Leste. A politica de formacdo inicial e
continua de professores ainda conta com o apoio das cooperagdes internacionais,
em especial do Brasil e de Portugal, que enviam docentes qualificados nas
diferentes dreas do conhecimento para desenvolverem atividades de formacao
de professores. Assim, considera-se relevante conhecer e compreender estes
processos e, a partir disso, construir modelos de formacdo de professores
adequados a Timor-Leste.

Subjacentes as praticas de formagao inicial de professores em Timor-Leste
encontram-se duas problematicas que se definem da seguinte forma: 1) Quais
sdo as praticas implementadas nos cursos de formagao inicial e continua dos
professores em Timor-Leste? 2) Quais sdo os limites e as possibilidades
encontradas pelos professores e estudantes nestes processos?
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O objetivo do estudo centra-se na andlise dos aspetos fundamentais da
evolugao da politica educativa de Timor-Leste e as mudangas no campo da
educacdo; caracterizar as praticas de formagao inicial e continua de professores
em Timor-Leste; analisar as vantagens dos modelos disponiveis de formacao de
professores para o desenvolvimento da educacdo em Timor-Leste; identificar as
dificuldades enfrentadas na formacdo inicial e continua; sinalizar linhas de
reorganizacdo da formagao inicial e continua de professores em Timor-Leste.

Segundo o autor Simodes (1996), afirma que “a formacdo inicial pode ser
ainda conceptualizada a luz de diferentes teorias formativas, entre as quais
destacamos a teoria da eficdcia docente, a teoria critica da indagagao reflexiva e
as teorias psicologicas da aprendizagem, pois sdo as que mais contribuem para a
construg¢do do conhecimento profissional” (apud, Pacheco & Flores, 1999, p. 64).

O modelo implementado em Timor-Leste em relacdo a formagao inicial de
professores refere-se a formacdo do modelo integrado, enquanto os outros
modelos como o sistema sequencial, teoricista/ empiricista, nenhuma das
universidades ou escolas superiores de educagao utilizam ou implementam.

“A formagdo continua € promover o desenvolvimento profissional do
professor, nas suas mais diversas vertentes e dimensdes, constitui o proposito
global subjacente a expressao da formagao continua, o que pressupde um leque
variado de situagdes de aprendizagem” (Pacheco & Flores 1999, p. 126). O
mesmo autor continua a destacar que a natureza da formacgao continua encara
duas ideias principais: a de aquisi¢ao de saberes diretamente relacionados com a
pratica profissional e a de desenvolvimento de atividades conducentes a uma
nova compreensao de saber-fazer didatico e do contexto educativo (ibidem).

Os métodos utilizados neste estudo basearam-se na andlise documental e
também nas entrevistas realizadas. Como instrumento de recolha dos dados
utilizou-se o guido de entrevista aos (formandos da formacdo inicial de
professores), dos cursos de licenciatura das Universidades e Institui¢des de
Ensino Superior de Educacado creditadas e do INFORDEPE. Além disso, foram
realizadas entrevistas com formadores e dirigentes das institui¢des formadoras
dos mesmos. O estudo realizou-se em duas fases: primeira fase com os
formandos e a segunda fase com os formadores e dirigentes das institui¢des.

1. Modelos de Formacao dos Professores

Como fez notar Arenaz (1988), os modelos sao dispositivos com
potencialidades epistemoldgicas, tecnologicas e praticas: “a) Servem como
organizador da atividade tedrica, investigativa e da pratica docente e b) Tém
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utilidade instrumental para a andlise e avaliagao critica do sistema educativo,
desde a macro-organizacao até aos niveis inferiores do processo instrutivo”.

Os modelos de formacdo de professores encontram-se ligados a concegoes
sobre a sociedade e o sistema educativo, exprimem estratégias de formagao e
representacdes sobre os papéis dos professores. Por outro lado, um modelo de
formagao de professores fornece orientacdes seja para a construgao das
realidades da formacdo, seja para a compreensdo e a interpretacao dessas
mesmas realidades.

Analisando diferentes propostas de autores como Formosinho (1986), Lanier
e Little (1986), Loureiro (1990), Pacheco (1995), Pacheco e Flores (1999), Pardal
(1991), podemos concluir que “(...) é possivel encontrar categorias que podem
suportar o exercicio analitico e interpretativo a que os objetivos antes
mencionados dao corpo. Assim, nas paginas seguintes, sao apresentados alguns
conceitos relativos aos modelos de formacao de professores que serao utilizados
ao longo do estudo”.

O modelo integrado

O modelo integrado de formagdo inicial e continua articula varias
componentes de formagéo, que se encontram, em coexisténcia, na estrutura
curricular, valoriza a relacdo entre a teoria e pratica e combina preparacao geral
e cientifica com formagao profissional. Este desenho do projeto de formacao de
professores assenta no pressuposto da relevancia da articulacdo entre as
componentes formativa- geral, cientifica e profissional — bem como da integracao
equilibrada dos aspetos da teoria e de pratica da formacao (Ribeiro, 1993, p. 20).

Formosinho (1986) afirma que “as dimensOes da integracdo sao varias: a
teoria e a pratica; a componente da especialidade e a das ciéncias da educacao; os
saberes relevantes para os varios aspetos do perfil do professor (instrutor,
socializador estimulador); os contetidos curriculares, através da consideragao
conjunto das varias disciplinas”. Como referem Lanier e Little (1986), “o modelo
curricular integrado nao se desenrola numa sequéncia de fases independentes,
mas combina preparagdo geral e cientifica com formagdo profissional e tenta
manter em equilibrio a teoria e a pratica”.

Segundo Cunha (2008, p. 233) afirmou que “simultaneamente, pela teoria,
modificar a pratica e, pela pratica, o assimilar e vivenciar a teoria. Isto é, o
modelo oferece a teoria necessdria para descrever, explicar e modificar a pratica,
proporcionando também praticas necessdrias para vivenciar a teoria (aquisi¢do
do “saber-fazer” e “saber-ser” necessarios a profissao”. Ainda nesta linha
orientadora o autor referiu que “as instituicdes de formacdo de professores
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proporcionam a integracao de todos os tipos de saberes necessarios ao perfil do
professor”.

Retomando a ideia do Pacheco (1995, p. 92), onde falou da integracao dos
componentes presentes na organizacao curricular do curso de formagcao, todavia
inovador de modo como se especifica na integracao:

“(...) ao longo do desenvolvimento curricular dos conteudos de formacao as
componentes do perfil da atividade de ensino. Estas componentes podem-se
reduzir a trés: o ramo cientifico do futuro ensino, o ramo das ciéncias da
educagdao e o ramo da “pedagogia pratica”, constituido por uma série de
atividades que tém como funcao a integracao profissional dos outros saberes”.

Acresce que esta integracdo é facilitada por uma articulagdo, em termos
institucionais, das varias agéncias envolvidas. Neste modelo, os planos de
estudos propostos permitem ao estudante, futuro professor realizar a
aprendizagem das matérias de que vai lecionar apds obter o titulo de professor,
dos saberes de Ciéncias da Educacdo e destrezas em métodos de ensino,
pedagogia, psicologia educacional, psicologia de desenvolvimento e
aprendizagem e sociologia da educagao, que fundamentam a sua atuagdo como
professor; através da Pratica Pedagogica, o futuro professor pode ir
progressivamente tomando contacto com o seu futuro contexto de agdo e os
problemas concretos da sua futura profissio. O que importante aqui é que o
professor tem uma formacao bem consolidada numa teoria especifica, bem como
uma constante reflexdo critica acerca do seu ato fazer-pedagogico.

Uma das componentes principais na formagao inicial de professores é a
pratica pedagogica, entendida como “a componente intencional da formacao de
professores cuja finalidade explicita é iniciar os alunos no mundo da pratica
profissional docente” (Formosinho, 2009, p. 104). Para este autor:

“A pratica pedagdgica assume uma grande relevancia na fase final do
curso, assumindo a forma de estagio, isto é, de docéncia assumida e
orientada. Mas a pratica pedagdgica, como componente auténoma da
formagao profissional, inicia-se nos primeiros anos e prolonga-se ao longo
do curso, com a progressiva introdugao no mundo profissionalizante da
docéncia, da escola e dos seus contextos envolventes”.

O estagio corresponde, de facto, a um momento importante da formagao
profissional de professores. Ao estagio podem ser associadas os seguintes
objetivos fundamentais.
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“1) Integrar, de forma progressiva, orientada e apoiada, o aluno no exercicio da
docéncia; 2) estruturar o processo de ensino/aprendizagem; 3) integrar a fungao
docente numa perspetiva interdisciplinar; 4) desenvolver a capacidade de direcao
e orientacdo educativa da turma; 5) desenvolver a competéncia nos dominios de
observac¢ao e da avaliacdo, reconhecendo esta como um processo continuo; 6)
desenvolver a capacidade de relacionamento com todos os elementos que
integram a comunidade escolar; 7) contribuir para que a ac¢do educativa
desenvolva a interagao escolar/comunidade” (Pacheco & Flores, 1999, p. 90).

O modelo sequencial

Ao modelo integrado de formagao tem sido contraposto o modelo chamado
“sequencial”. Segundo Pacheco e Flores (1999, p. 86), “se o sistema sequencial
ultrapassa o divércio entre teoria e a pratica e inclui o estagio no curso, nédo
deixa também de contribuir para a compartimentagao, no tempo, entre formagao
em ciéncias da especialidade e a formacdo em ciéncias da educagdo, com
prioridade daquela sobre esta”.

As consequéncias menos positivas que emergem deste modelo prendem-se
com o facto de “a formacdo de um professor se fazer por justaposicao de
conhecimentos e praticas sem interagdo mutua” (Formosinho 1986, p. 96). Daqui
pode-se inferir que nao ha um fio condutor que articule as diversas componentes
de formagao. Formosinho (1984) assinalou que “este modelo confere maior
énfase a preparacao geral e cientifica do que a componente pedagogico-didatica
e assinalou ainda o facto de o contacto com a situagao pratica de ensino ocorrer
tardiamente”. O modelo sequencial privilegia a aquisicdo de conhecimentos
sequenciais que mais tarde, “sequencialmente” possam ser transferidos para a
pratica. O aluno adquire os conhecimentos de uma forma mais abstrata, o que
dificulta a perspetiva das aprendizagens em termos situacionais.

Os objetivos fundamentais do estagio no modelo sequencial, segundo
Pacheco e Flores (1999, p. 90) apresentam os seguintes aspetos:

1)”integrar, de forma progressiva, orientada e apoiada, o alunos no exercicio da
docéncia; 2) estruturar o processo do ensino-aprendizagem; 3) integrar a funcao
docente numa perspetiva interdisciplinar; 4) desenvolver a capacidade de direcado
e orientacdo educativa da turma; 5) desenvolver a competéncia nos dominios de
observagao e avaliacdo, reconhecendo esta como um processo continuo; 6)
desenvolver capacidade de relacionamento com todos os elementos que integram
a comunidade escolar; 7) contribuir para que a agao educativa desenvolva a
interacdo escola/comunidade”.
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Apesar das vantagens que apresenta face ao sistema teoricista/ empiricista,
Ribeiro (1989, p. 22) aponta ao sistema sequencial as seguintes desvantagens:

a) a articulagdo das varias componentes formativas nao é tao facil e a sua
integragao nao é parte constituinte do programa mas ocorre (ou ndo ocorre) por
virtude dos préprios formandos e formadores; b) confere maior énfase a
preparagdo geral e cientifica do que a componente pedagogica-didactica,
correndo-se o risco de negligenciar a sua tradugao em formas consentaneas com
as condig¢Oes efetivas e o nivel de desenvolvimento dos alunos; ¢) o contacto
com situagdes praticas de ensino ocorre tardiamente no programa com a
desvantagem inerente de uma transi¢do ou confronto nado totalmente
preparados.

O modelo “teoricistal empiricista”

De forma a caracterizar um outro modelo, nomeadamente o “teoricista/
empiricista”, Pacheco (1999, p. 62) afirmou que:

(...) a logica organizacional do modelo teoricista obedece a um desfasamento
continuo dos tempos curriculares de formagdo do professor em trés partes:
primeiro a formacdo tedrica na universidade, em ciéncias da especialidade;
segundo a aquisigao de experiéncia de ensino na escola, sem qualquer orientacao
e formacao pedagdgica; terceiro a formagao pedagdgica, nas institui¢des para ser
vocacionada por alguns anos e quando o professor ja possui um diploma numa
especialidade de ensino.

Neste modelo, muitas vezes falta a operacionalizacdo da teoria, nao se
tornando claras as suas implicagdes para a pratica. O modelo compartimentado
separa a formagdo no tempo e no espago e separa os conteudos a ensinar das
componentes profissionais da formacao. Estas duas componentes sao garantidas
em tempos diferentes, por pessoas e institui¢des diferentes.

A consequéncia global é que “nao ha uma linha condutora ao longo da
formacdo; nao ha base aglutinadora; uma coordena¢do integradora”
(Formosinho, 2009, p.15). O mesmo autor salientou que a experiéncia do ensino
nao fecunda a teoria pedagdgica, podendo até desligar-se completamente dela
(Formosinho, 2009). Como consequéncia, as disciplinas das ciéncias da educacao
podem estar afastadas da realidade escolar; a pratica do ensino podera nao ser
referenciada a nenhuma teoria educacional aprendida na Universidade.

Formosinho (1987, pp. 84-85), baseando-se nos processos de aquisi¢do do
saber, estabeleceu os pressupostos basicos do modelo:
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“(...) sao a de que os conhecimentos “saber”, competéncia “saber-fazer” e atitudes
“saber-ser” profissionais necessarios a um professor provém predominantemente
da sua experiéncia docente; e que o professor sozinho, em autoformagao, pode
adquirir a maioria dos saberes profissionais; que sé a experiéncia ensina
adequadamente, consequentemente que s6 os praticos sabem verdadeiramente (...)
todos os conhecimentos que um professor deve ter devem ser transmitidos
sistematica e sequencialmente, de modo expositivo, num contexto institucional
académico. Na esséncia, todas as praticas e atitudes se baseiam em ideias, conceitos
e esquemas mentais e dai que todos os conhecimentos “saber-fazer” e “saber-ser”
possam ser ensinados teoricamente pelos académicos. Todos os conhecimentos
assim aprendidos sdo facilmente transferiveis para a pratica, pois que esta, na
esséncia, se reconduz a execugao de teorias, ideias e conce¢des”.

O sistema teoricista/ empiricista é definido como um processo trietapico em
que o todo se consegue pela justaposicao das partes e nao pela sua integragao.
Segundo o autor Loureiro (1990, p. 96) esta teoria é descrita da seguinte forma:

As trés componentes que definem o perfil profissional do professor — formagao
no ambito da futura docéncia, formacido psicopedagdgica tedrica e formagao
pratica, entendida como um conjunto de atividades de indole aplicada
directamente a profissao - desenvolvem-se curricularmente em tempos diferentes
e justapostos, porventura também através de formas de realizagdo institucional
que nada tém a ver umas com as outras. Trata-se duma estratificacdo pura e
simples da formagdo, pensando-se, ou pelo menos agindo-se como tal, que a
unidade do todo se obtém necessariamente pela justaposi¢do das partes que o
compdem.

Retomando a ideia do autor Cunha (2008) “o modelo teoricista/ empiricista,
parte-se do principio de que todos os conhecimentos podem ser ensinados
teoricamente pelos académicos (“saber-fazer” e “saber-ser”), podendo ser ainda
facilmente transferidos para a pratica e a pratica é apenas a execugao das teorias,
das ideias e das concegdes dos tedricos” (pp. 231-232).

A consideragao destes diferentes modelos, das suas componentes e dos
respetivos contetidos, bem como das inter-relagdes que os caracterizam,
associadas aos perfis de formagao a que dado corpo, permitem constituir um
quadro de referéncia poderoso para a anadlise e interpretacdo dos projetos de
formacao de professores existentes (ou que ja existiram) em Timor-Leste.
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Modelo compartimentado

Neste modelo, muitas vezes falta a operacionalizacdo da teoria, nao se
tornando claras as suas implicagdes para a pratica. O modelo compartimentado
separa a formacdo no tempo e no espaco, e separa os conteidos a ensinar das
componentes profissionais da formagao. Estes dois componentes sao garantidos
em tempos diferentes, por pessoas e institui¢des diferentes.

Segundo o autor Cunha (2008, p. 233), “procurando caracterizar os
argumentos tedricos e praticos, mas em momentos diferentes (tempo e espago),
por institui¢des e pessoas diferentes” (pp. 232- 233). O mesmo autor ainda afirma
que “a teoria é assegurada pelas universidades, sendo a pratica, por sua vez,
assegurada pelas escolas e pelos professores”.

Retomando a ideia do autor Formosinho (1987), em relacao a este modelo,
referiu que:

“(...) ndo ha uma linha condutora ao longo da formagdo, ndo ha cimento
aglutinador, uma coordenacao integradora; isto €, as disciplinas das ciéncias da
educacdo podem estar distintas da realidade escolar; a pratica de ensino pode nao
fazer referencia nenhuma a teoria educacional aprendida, interpretando-a como
mera utopia pedagogica; o contetido que se vai ensinar pode nado ser coordenado
com o aprendido na universidade (...) experiéncia do ensino nao fecunda a teoria
pedagogica, se nao a repensar, pode até desligar-se completamente” (1987a: 97).

O pressuposto basico deste modelo cabe a cada pessoa e instituicao
assegurar aquilo que de melhor sabem fazer. O modo deste modelo é entregue a
diferentes institui¢des de formacgdo das diferentes componentes (teoria —acesso
ao conhecimento cientifico e pedagogica e pratica — acesso a pratica pedagdgica)
(Cunha, 2008, p. 233).

2. A qualidade que deve possuir para ser um bom professor

Vdérias sdo as qualidades que um professor deve ter para potenciar os efeitos
positivos nos estudantes, mas podemos considerar sinteticamente as principais
como: pontualidade, preparagdo dos materiais de apoio e planificacdo da
estrutura da aula bem organizada, clareza nas explicagdes apoiado pelos
materiais didaticos adequados, apresentacdo de exemplos concretos, inovagao
nos conceitos, dinamismo, encorajamento e participagdo ativa, espirito de
dialogo, disponibilidade e credibilidade e fiabilidade nas avaliagoes.
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Segundo, Cardoso (2011, pp. 89-90) destaca que um bom professor precisa

de ter quatro caracteristicas essenciais:

1. Alto profissionalismo, consubstanciado num bom conhecimento da
matéria e qualidades pedagodgicas avancadas;

2. Priticas inovadoras, nas formas de expor a matéria;

3. Abertura e colaboracdo com os alunos, estar atento com formas faceis na
prestacao de ajuda na realizagdo de trabalho de investigacdao e dar
retornos aos trabalhos realizados;

4. Boa comunicagdo e estimulo a aprendizagem, a forma da comunicagao deve
ser facil, compreensiva e estimulante.

Para isso, tomando em consideragdo que, na era da globalizagao, a existéncia
de bons professores é de crucial importancia em qualquer sociedade do mundo,
incluindo Timor-Leste. Um bom professor na carreia profissional deve procurar
de dia para dia, melhorar as suas competéncias que assentam sem duvida na
progressao da carreira como vocacdo e desafio, mas ndo esta definido nas
competéncias de professores em ambigao da lei que o Ministério da Educacao de
Timor-Leste quer atingir. Por isso, o Ministério da Educagao tem de definir as
categorias dos professores que pretendem ter, e encaixa-las no “Quadro
Obrigatdério de Competéncias do Pessoal Docente” do Decreto-Lei n® 23/2010
(Timor-Leste, 2010), e no sistema educativo timorense para implementar na
execugdo dos planos para um futuro melhor e consideravel no desenvolvimento
curricular. O autor Kevin (1986) apresentou quatro categorias de professores:
“professor ingénuo”, “professor burocrata”, “professor competente” e “professor
exceléncia” (apud Cardoso, 2011).

Por outro lado, Cardoso (2011, p. 349) apresentou que numa sociedade em
mudangas significativas de acordo com a globalizagao mundial, o professor tera
de ter presente quatro destes aspetos:

* Novas formas de pensar. Os professores deverdo ser pessoas criativas,

inovadoras, orientadas para a resolucdo de problemas do conhecimento
e do saber para a tomada de decisdo. Para isso, urge de aprender a
aprender;

* Novas formas de trabalhar. Havera maior necessidade de comunicar e

trabalhar em equipa de qualidade e forte;

= Novos instrumentos de trabalho. E preciso e necessario trabalhar nas

tecnologias de informagao e comunicagao (TIC).

*  Nowvas formas de viver. Todos os professores terao por base o conceito da

cidadania, alicercada na cultura global, responsabilidade social e
ambiental de acordo com a cultura e a Constituigao do pais.
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Eraut (1987) apresenta quatro paradigmas principais: da deficiéncia, do
crescimento, da mudanca e da solug¢dao de problemas no campo da formagao

continua:

No paradigma da deficiéncia sustenta-se a ideia de que um professor
apresenta lacunas de formacao devido a desatualiza¢do da formagao
inicial e a falta de competéncias praticas;

O paradigma de crescimento situa a formagdo continua do professor
numa légica de experiéncia pessoal e numa finalidade de
desenvolvimento profissional;

No paradigma de mudanca, a formagao é perspetivada como um
processo de negociacdo e colaboragao dentro de um espago aberto
que € a escola em fung¢ao da necessidade de reorientar os saberes e
competéncias do professor.

O paradigma de solucio de problemas parte do principio de que a escola
é um local onde emergem constantemente problemas que serdo
melhor solucionados quando diagnosticados pelos professores que
sao os atores que mais diretamente intervém nas situagdes
educativas reais (apud Pacheco e Flores, 1999, pp. 129-130).

3. Componentes curriculares de Formacao Inicial

Em relagdo ao uso destes curriculos cada uma das institui¢des formadoras

contem as percentagens dos quatros componentes da estrutura do curriculo para

formagdo inicial de professores de Lingua Portuguesa sao diferentes com esta
previsto no quadro 1.

Quadro 1: Estrutura do curriculo das institui¢des de formagao inicial de professores em
Timor-Leste

Institui¢des de formacao inicial de professores de portugués
Estrutura do Curriculo | FEAH-UNTL | % | FCE-UNITAL | % | ISE-Cristal | %
Disciplinas Transversais 8 17,39 9 16,07 9 20
Disciplinas Basicas 6 10,87 2 3,5 8 17,8
Educacionais
Disciplinas Especificas 20 43,48 37 66,07 20 44,4
Disciplinas Profissionais 13 28,26 9 14,29 8 17,8

De acordo com os dados de analise na Tabela 1, podemos referir que esta
apresenta que as disciplinas basicas gerais (transversais) sdo cadeiras
obrigatorias, estipuladas pela universidade ou pelos institutos superiores da
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educacdo, em que os estudantes tém de programar nos primeiros anos na
universidade. As finalidades destas disciplinas gerais sdo para capacitar os
futuros professores na construgdo de uma cidadania social e civica em Lingua
Portuguesa I e II, Lingua Tétum I e II, Lingua Inglesa I e II, Matematica Basica e
Educagio Civica e Etica Moral, etc. As disciplinas bésicas gerais/ transversais da
FEAH-UNTL contém 17,39 por cento do total de créditos do curriculo, da FCE-
UNITAL 16,07 e ISE-Cristal 20%. A diferenga da percentagem existente neste
componente de formagao nao ¢é significativa.

As disciplinas basicas educacionais sao obrigatdrias e sdao oferecidas pela
Faculdade. Os objetivos das disciplinas basicas educacionais sdo para
desenvolver as competéncias pedagogicas-didaticas, metodoldgicas na area de
educacdo e do exercicio profissional da profissdo de docente. Atualmente as
disciplinas basicas de formagao educacional da FEAH-UNTL representam 10,87
por cento do total de créditos do curriculo, a FCE-UNITAL com 3,5% e a ISE-
Cristal com 17, 8 por centos. Cada uma destas institui¢des tem uma diferenga do
peso da importancia do componente das disciplinas da educagdo. O mais grave a
FCE-UNITAL o componente das disciplinas da educagao apenas 3,5 %, é
insuficiente para a formacdo da profissio de um futuro-professor
profissionalizante. A diferenca que estimula entre 6,5 a 7 créditos entre uma e
outra instituicdo. E um valor significativo e por outro lado é um falhanco na
defini¢do dos créditos de um curriculo na distribuigdo das percentagens nas
areas disciplinares que ndo sido equilibrados. Por isso, é necessdrio rever as
percentagens de cada area disciplinar para ter uma proporc¢ao equilibrada em
todas as areas envolventes no curriculo da formacao do curso da licenciatura em
ensino.

Por outro lado, ainda h4 falta de disciplinas de educagdo consideraveis como
por exemplo: Histéoria da Educacgdo, Psicologia de Aprendizagem e de
Desenvolvimento, Estudos do Desenvolvimento do Curriculo, e outras que
apoiam o desenvolvimento da profissao do futuro-professor.

As disciplinas especificas sdo cadeiras obrigatdrias ou entao sao disciplinas
opcionais facultadas pelos departamentos de acordo com a necessidade do curso
para responder a exigéncia e a expectativa do pais relacionado ao saber, saber-
fazer e saber-ser de cada area de especialidade. Estas disciplinas visam fornecer
conhecimentos adequados nas ciéncias de cada &area para assegurar a
qualificagdo, neste dominio, de cada um dos formandos futuro-professores sobre
os contetdos das matérias que vao lecionar. As disciplinas de especialidade de
cada instituicdo tém uma diferenca na percentagem: a FEAH-UNTL contem
43,48% do total dos créditos do curriculo, a FCE-UNITAL 66,07% e a ISE-Cristal
44, 4%.
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Nesta area é necessario rever as disciplinas e os seus créditos em conjunto
para que os cursos que formam futuro-professores possam ter uma unificagdo
das areas de especialidade que beneficiem os programas do ensino
aprendizagem dos alunos no Ensino Basico e Secunddrio em geral e ¢é
condicionado com a necessidade do curriculo nacional do ensino.

As disciplinas da profissionalizagdo da profissio de docéncia sao
constituidas no maximo de 28,26 por cento dos créditos contemplados no
curriculo da FEAH-UNTL, 14,29% no curriculo da FCE-UNITAL e 17,8% no
curriculo da  ISE-Cristal,  correspondendo-lhe a  componente da
profissionalizagaio em docéncia. Estas percentagens apresentam-nos uma
variagdo do uso das disciplinas de profissionalizagao aos futuros professores em
cada uma das institui¢des de formacao e a forma como sao diferentes.

O equilibrio das componentes curriculares passa pela necessaria discussao
dos subsistemas basicos da formagao de professores, que correspondem a quatro
componentes formativas: 1.2) Formacdo pessoal — autodesenvolvimento. E uma
componente omnipresente na formagao de professores em qualquer processo
formativo sobre o estilo proprio de aprender-ensinar, as suas atitudes pessoais e
expetativas que ndo podem uniformizar; 2.%) Formagdo cientifica, tecnoldgica,
técnica/ artistica da especialidade de ensino. A configuracdao do curso de formagao
determina o conteido do conhecimento da preparacdo cientifica do professor,
um dos critérios fundamentais para definir a sua competéncia; 3.° Formagdo
cientifica no dominio pedagdgico-diddtico, integrando comummente se designa por
pedagogia pratica, isto €, a formagao tedrica e tedrico-pratica no dominio das
ciéncias da educacao; 4.° Pratica pedagogica, é uma das componentes que engloba
tanto a sensibilizagdo para o contexto escolar e a realizacdo de experiéncias
pratica como a lecionacdo em turma simuladas e reais, ou seja, “o
desenvolvimento progressivo das competéncias docentes a interagir no exercicio
da pratica pedagogica” (Pacheco e Flores, 1999, pp. 101-102).

Ha uma diferenga tao grande entre as disciplinas de profissionalizacao que a
FEAH-UNTL tem comparando com as duas outras institui¢des de formagao. Por
outro lado, nota-se que a disciplina correspondente ao Estagio Pedagogico da
FEAH-UNTL com 14 créditos em implementagao de seis meses efetivos nas
escolas basicas e secundarias, enquanto as outras duas institui¢des apenas com 4
créditos com dois meses de implementagao do estagio pedagdgico nas escolas.
Apresenta-se aqui uma grande diferenca na profissionalizagao do treino da
profissio de futuro-professores para serem bons professores aos seus
formandos. Nesta area a FCE-UNITAL e ISE-Cristal precisa de fazer alteracdes
significativas tanto no curriculo e na implementagao do estagio. Deste modo, é
necessario que as instituicbes de formagao inicial estabelecam uma relacdo de
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proximidade com o Ministério da Educacdao de modo a analisar e discutir a
forma mais adequada da implementagdo do estdgio pedagdgico e a sua
implementagdo no campo real dando origem a um decreto-lei apropriado para o
assunto.

O curriculo atual da Faculdade de Educacdo, Artes e Humanidades da
UNTL para a formagao de professores, como apresentado neste trabalho, é
composto por quatro componentes: disciplinas bdsicas gerais ou transversais,
disciplinas bdsicas educacionais e disciplinas especificas ou da especialidade e dreas
disciplinas da profissionalizacdo da profissio de professores.

Os planos curriculares realizam-se em dois semestres por cada ano
académico. O primeiro semestre inicia-se no més de janeiro e prolonga-se até ao
més de junho e o segundo semestre decorre entre julho a dezembro.

Como vimos, a formagao inicial de professores tem vindo a ser realizada por
instituicdes especificas, entre elas: a Faculdade de Educagdo, Artes e
Humanidades da UNTL, a Faculdade de Ciéncias da Educacao da UNITAL e
Instituto Superior da Educagao (ISE), para o efeito, dispde de um corpo docente
especializado.

A componente das disciplinas transversais apresenta uma diferenca do total
de créditos nao tao grande entre o curriculo da FEAH-UNTL e do FCE-UNITAL,
enquanto comparado com o curriculo da ISE-Cristal hd uma diferenca de mais
trés créditos.

Em relagdo, as disciplinas de educacdo existe um desequilibrio
extremamente significativo ou nao proporcional entre as percentagens dos
créditos apresentados de cada curriculo da institui¢io de formacdo. A FCE-
UNITAL apenas com 3,5%, o da FEAH-UNTL em 10,87%. Apresenta uma
diferenca de 7,35%. Enquanto do ISE-Cristal 17,8% em comparagao com a do
FCE-UNITAL nota-se uma grande diferenca de 14,3%. Visualizando as
discrepancias das percentagens em relagdo as disciplinas acima referidas e
também em relagao as entidades de formacgéo.

Por isso, é preciso rever e reorganizar os componentes das disciplinas da
educacao para que, no minimo, exista uma unificagao dos créditos.

Enquanto os componentes das disciplinas especificas da area das Ciéncias
Exatas (Ensino de Biologia, Quimica, Fisica), Matematica, Linguas e Linguisticas
(Portugués, Inglés e Tétum) e Formacao de Professores do Ensino Bésico no
curriculo da FEAH-UNTL entre 44,48% - 68,33 créditos ECTS, e o ISE-Cristal
com 44, 4% de créditos para o curso de Bacharelato e FCE-UNITAL com 66,07%
para licenciatura. O curriculo adotado pelo FCE-UNITAL e o ISE-Cristal refere-
se ao sistema da Indonésia com o maximo de 120 créditos para bacharelato e 160
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para o programa de licenciatura. No decorrer dos ultimos anos estas duas
institui¢des estao a implementar o Curriculo Padrao Minimo (CPM).

As disciplinas profissionais sao as cadeiras que marcam a profissionalizagao
da profissao de professores completando com a pratica real nas escolas. Estas
disciplinas no curriculo da FEAH-UNTL apresentam uma percentagem de
28,26%, uma propor¢ao maior das outras duas institui¢des. Enquanto da FCE-
UNITAL com 14,29%, é uma percentagem de metade que a UNTL tem,
comparando do ISE-Cristal com programa de Bacharelato ainda a mais de 3%.
Apresenta-se assim uma percentagem significativa entre o curriculo da FEAH-
UNTL em relacdo as outras duas institui¢des privadas. E de salientar ainda neste
contexto que a UNITAL e ISE-Cristal, necessitam de proceder a revisao das
disciplinas profissionais com o objetivo de equilibrar os créditos de acordo com a
FEAH-UNTL.

De acordo com as perspetivas e com as abordagens de varios autores, os
principios gerais da formacgdo de professores de Timor-Leste, decorrentes das
orientagdes curriculares deveriam ser consagrados na Lei de Bases numa
perspetiva de formacao de professores:

a) A formacgao de professores faz-se na integracdo das componentes
disciplinares (ciéncias da especialidade, ciéncias da educacdo, ciéncias
da profissionalizagdo e pratica pedagogica) e na articulagdo dos
processos da aquisi¢ao do saber (inter-relagao teoria-pratica);

b) A formacdo de professores serd entendida como um processo
permanente e continuo que abrange todo o percurso profissional. A
especificidade humana de natureza docente na dinamica e da
complexidade do sistema educativo, determina por si s6, uma formacao
progressiva referente a um processo continuo de desenvolvimento
profissional entre formacao inicial e continua;

c) Formacado de professores conduz a individualizacdo de aprendizagem
ou a salvaguarda do ritmo de cada formando para espirito de
democratico de cada um dos formandos, a partir da formacao em
unidades, cuja contetido e dominio serd objetivamente controlado
(Pacheco & Flores, 1999, pp. 151-152).

Desta forma, conclui-se que as quatro componentes curriculares que
estruturam o curriculo de formacdo inicial de professores com as suas
percentagens nao sao equilibradas nem proporcionais entre as institui¢oes
(FEAH-UNTL, FCE-UNITAL e ISE-Cristal) que possuem a formagao inicial de
professores em Timor-Leste.
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4. Modalidades e desafios da Formacdo Inicial e Continua de Professores em
Timor-Leste

A dimensdao mais valorizada pelos sujeitos entrevistados ao serem
questionados sobre o que caracteriza um professor como bom profissional na
area do “saber disciplinar” foi o dominio da matéria lecionada, dos saberes
cientificos correspondentes a sua especialidade. Na area do “saber didatico-
pedagdgico” a vertente mais enfatizada é a da metodologia de ensino e as
atividades de planificagdo; na area das “atitudes, comportamentos e valores”
foram valorizadas caracteristicas como a pontualidade no trabalho, a disciplina e
as boas relagdes com os membros da comunidade educativa” (Cordeiro, 2010).
As areas consideradas mais criticas na atividade dos professores, na sequéncia
deste quadro sdo: a falta de recursos materiais, falta de formagao em Lingua
Portuguesa, a lingua de “escolarizacdo”, que se encontra em processo de
generalizacdo e facto de os professores nao dominarem, na sua plenitude, as
estratégias de ensino.

Segundo Novoa (1995) afirmou que a formacao de professores, deslocando-o
de uma perspetiva excessivamente centrada nas dimensdes académicas (areas,
curriculos, disciplinas, etc.) para uma perspetiva centrada no terreno
profissional:

“Na primeira parte evoca-se o percurso histérico de formag¢ao da profissao de
docente, argumentando-se com a necessidade de pensar a formacao de professores
a partir de uma reflexao fundamental sobre a profissao docente. Na segunda parte
relaciona-se a formacao de professores com o desenvolvimento pessoal (produzir a
vida do professor), com o desenvolvimento profissional (produzir a profissao
docente) e com o desenvolvimento organizacional (produzir a escola)”.

Seria incoerente da nossa parte ndo retomar a pergunta sobre o conceito de
formacao de professores. Ao abordar a tematica, evocamos um conjunto amplo
de virtualidades, conce¢des e perspetivas.

Na perspetiva de Garcia (1999, p. 103), “as praticas de ensino representam
uma oportunidade privilegiada para aprender a ensinar” pois, durante esse
periodo, o candidato a professor aprende a compreender a escola como um
organismo; aprende a entender os problemas de ensino como problemas
curriculares; conhecem a pratica da planificagdo curricular; participam e
contactam com inovagdes em desenvolvimento.

Por isso, para melhorar as competéncias profissionais dos professores os
entrevistados consideram que é preciso ter conhecimentos na area do saber
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disciplinar, do saber pedagogico e do saber linguistico. Aqui Libaneo (2004)
destaca a importancia da formacdo do professor, independente da area de
atuacdo com dominio de diversos aspetos da pratica pedagogica de forma a
seguir:

“A formagao do professor abrange, pois, duas dimensdes: a formacao tedrica-
cientifica, incluindo a formacdo académica especifica nas disciplinas em que o
docente vai especializar-se e a formacdo pedagdgica, que envolve os
conhecimentos da Filosofia, Sociologia, Histéria da Educagdo e da prdpria
Pedagogia que contribuem para o esclarecimento do fenémeno educativo no
histdrico-social; a formagao técnico-pratico visando a preparacao profissional
especifica para a docéncia, incluindo a didatica, as metodologias especificas das
matérias a Psicologia da Educagdo, a pesquisa educacional e outras (citado por
Gonzaga & Gongalves, 2011, pp. 4373-4374)".

Os cursos de formacdo de professores de licenciaturas em ensino nas
universidades sejam estatais ou privados e no Instituto Superior da Educacao
existentes em Timor-Leste, que estiveram na génese do sistema integrado que
estd em funcionamento como se prevé no Quadro 2.

Quadro 2: Sistema integrado

1.° Ano | 2.° Ano 3. Ano 4.° Ano
12smt | 2.2 32smt | 4.2smt 52smt | 6.2smt | 7.2smt 8.2 smt
smt
Formagdo em ciéncias da especialidade; Formagdo Estdgio Pedagdgico | Monografia
em Ciéncias da Educagdo; e Prdtica Pedagdgica

Mas, na verdade os formandos do curso de licenciatura em ensino apds a
conclusdo do seu percurso académico, muitos deles ndo seguiram a profissao
para a qual se dedicaram durante varios anos, enveredando por outros
caminhos. Por isso, as universidades devem implementar o modelo sequencial
com duas saidas: primeiro a continuagao da ciéncia pura para a especialidade e
segundo para a formagao do ramo da formacdo de professores nas areas da
ciéncia da educagao e ensino, isto é, dependendo dos valores e da escolha do
formando para determinar a sua especializagao no fim do seu estudo.

A UNTL e outras institui¢des de formagao de professores em Timor-Leste,
deveriam equacionar a possibilidade de estudar o sentido e as possibilidades de
outras formas de organizacdo da formacdo de professores, considerando-se
designadamente as potencialidades e as fragilidades do modelo que se chama
“sequencial”, tal como aparece representado no Quadro 3.
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Quadro 3: Sistema sequencial

Formagéo em Ciéncias da
Educagic e  Estagic
Pedagonico

12 Ano 22Ano 32Ano \
Zmt | 2%smt 3%smt | 42smt 5%smt 62smt Monografia

Formacdo em ciéncias da especialidade
Continuaggo /

em Ciéncias da
Especialidade

A implementacdo do modelo sequencial na formacdo dos cursos de
licenciatura permite desenhar em duas saidas diferentes: uma licenciatura em
ensino e uma outra licenciatura em ciéncia pura, como estd desenhado no
Quadro 3.

O autor Arroteia (1991) afirmou que “a formagao continua tem como
finalidade garantir a qualidade da educagao e do ensino através da melhoria das
competéncias profissionais dos docentes — atualizacdo de conhecimentos,
desenvolvimento de competéncias profissionais, progressao,
intercomunicabilidade, mobilidade na carreira docente, reconversao profissional
e especializagao profissionais”.

Em constatagdo da ideia do autor com a realidade timorense, a realidade nao
€ de todo constatavel, mas pelo contrario tudo ficava parado por questdes
inerentes a gestdo e a burocracia politica dos gestores nacionais que nao
compreendem o objetivo da prépria formagao continua de professores.

Neste sentido, as Escolas Basicas e Secundarias de Timor-Leste, na sua
maioria, ainda ndo desenvolvem acOes de formacdo continua, embora os
professores participem nas formagdes promovidas pelo INFORDEPE na tutela
do Ministério da Educagdo, em areas como a Lingua Portuguesa e as Ciéncias
Exatas ou no quadro do curso de Bacharelato ao nivel de ensino superior. Neste
contexto, Libaneo 2002 (citado por Cordeiro, 2010, p. 66) destacou que “o
aprender a ser professor, na formacao inicial ou continua, se pauta por objetivos
de aprendizagem que incluem as capacidades e competéncias esperados no
exercicio profissional do professor”. Ao reforcar essa ideia, Zeichner (citado por
Garcia, 1999, p. 39) ressaltou que, “as experiéncias praticas nas escolas
contribuem necessariamente para formar melhores professores. As atividades de
formacdo continua em que se considera que os professores estdo mais
necessitados encontram-se nas dreas das ciéncias exatas (Biologia, Fisica,
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Quimica e Matematica), na area das ciéncias sociais e na area das linguas,
designadamente, a linguistica e literatura portuguesa”.

Os objetivos da formagdo continua devem satisfazer as necessidades do
professor enquanto individuo, possibilitar a participacdo do professor na
organizacao dos processos de formagao (cursos, estratégias), alargar o campo de
experiéncia profissionais dos professores, aprofundar conhecimentos tedricos e
praticas (encontros de professores, troca de experiéncias e resolucao de
problemas) (Alves, 1991).

Por enquanto a formagao continua segundo Libaneo (2004, p. 227):

“O termo formagao continuada vem acompanhado de outro, a formacao inicial. A
formagao inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e praticos
destinados a formagdo profissional, completados por estagios. A formacdo
continuada é o prolongamento da formacao inicial, visando o aperfeicoamento
profissional tedrico e pratico no préprio contexto de trabalho e o desenvolvimento
de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio profissional”.

E neste quadro que ganha particular relevancia os problemas enfrentados
pelo INFORDEPE para apoiar a formagdo, designadamente, a falta de recursos
humanos (falta de formadores nacionais) e a falta de recursos materiais, como
materiais didaticos, laboratorios e os seus equipamentos.

Mesmo assim, o INFORDEPE, tutelado pelo Ministério da Educagao, nao
tem ainda um programa de agdo sistematica e organizada para a formagdo
continua de professores mais intensa e qualificada; esta é de natureza
tendencialmente episodica, baseando-se nos programas e nas necessidades dos
professores. O INFORDEPE desenvolve, entretanto, um curso de curto prazo
com a cooperagao da Missdo Portuguesa. Neste quadro, torna-se premente a
concegao e o desenvolvimento de uma estratégia para a formagdo continua de
professores (Campos, 1995), capaz de qualificar os professores com habilitacao
académica de nivel secundario ou com o Curso de Formacao de Professores do
Ensino Bésico e Desporto que estao a lecionar nas escolas Bésicas e Secundérias.
Tal formacdo deve necessariamente privilegiar saberes pedagogicos,
metodologias de ensino e o conhecimento cientifico relevante para a &rea
disciplinar (Novoa,, 2007).

As vantagens da existéncia do INFORDEPE no Ministério da Educagao de
Timor-Leste identificadas sdo, para 14 da existéncia de recursos fisicos proprios,
estrutura avaliar os professores, promover novos conhecimentos conforme as
exigéncias das novas tecnologias, propiciar conhecimentos pedagdgicos aos
professores que nao sao formados pelas Faculdades de Educagdo ou Institutos
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Superiores de Educagao, proporcionar conhecimentos basicos de metodologias
do ensino, aprofundar os conhecimentos dos professores nas ciéncias e das
especialidades e promover conhecimentos profissionais ligado a Administragao
e Organizagao Escolar. A atividade do INFORDEPE, nos seus projetos de
formacao continua de professores do ensino primdrio, é coordenada com a
UNICEF e as ONGs Criangas da Crise e Care Internacional (PNUD, 2002). No
terceiro ciclo e secundario, o Instituto conta com o apoio da cooperagdo
portuguesa e brasileira. Por outro lado, na procura da consolidagao da agao
envolvida do seu grupo de formadores. O INFORDEPE considera de uma forma
a responder a necessidade, referida por alguns entrevistados, de melhorar os
seus métodos pedagdgicos. E a organizacao curricular orienta-se para a
construgdo de um perfil de professores em que sdo considerados de maior
importancia as fun¢des de transmissor de conhecimentos, de investigador, de
facilitador criativo e de agente inovador (Tavares, 1988).

A formacdo continua dos professores tende a ser encarada de formas
diversas, conforme o ponto de vista assumido pelo Ministério da Educagao, a
formagdo continua parece constituir principalmente um instrumento de
aplicagdo da sua politica educativa. Para os professores a necessidade de
atualiza¢do e a abertura a inovagao para a cultura pedagogica para a progressao
da carreira estabelecida pelo estatuto de regime de carreira dos docentes (Ponte,
1991).

Os entrevistados afirmaram que, para esse fim, os professores poderam fazer
a sua formac¢do em dominios como: “saber disciplinar nas areas das ciéncias
exatas e sociais”, “saber estratégico na area de ciéncias pedagogicas”, “saber
disciplinar na drea de lingua e outras” em ag¢des promovidas pelo INFORDEPE,
ONGs ou pela Universidade.

A drea do “saber disciplinar” foi salientada pelos entrevistados. Aqui, os
respondentes nao definiram claramente em que tdpicos se deve acentuar mais a
formacao continua para melhorar as competéncias dos professores, mas as
ciéncias exatas e as ciéncias sociais aparecem referidas: “[...] formacao especifica
em matérias de ciéncia como: Biologia, Matematica e Fisica; “[...] formacao na
area das ciéncias exatas, sociais como: Economia, Contabilidade, Sociologia,
Antropologia e Historia e Geografias e Lingua Portuguesa [...]".

Na area do “saber estratégico”, os entrevistados relevaram os aspetos
essenciais. A metodologia do ensino foi afirmada por todos sujeitos como area a
privilegiar para os professores melhorarem as suas competéncias profissionais:
“[...] formagdo na area de ciéncias da educagao incluindo a metodologia do
ensino [...]”, embora também a “[...] e administracdo escolar como motor do
funcionamento da institui¢ao” escolar.
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Na area da comunicacdo, a Lingua Portuguesa foi especialmente tida em
conta, dado ser meio de ensino: “a formag¢do em Lingua Portuguesa [€ essencial]
como meio da comunicagdo para transmitir os conhecimentos aos alunos”.

No entanto, outras duas linguas sdo também valorizadas. O Tétum ¢é a
lingua oficial mais falada no pais; o Inglés é a lingua da comunicacdo
internacional e é reconhecida em Timor-Leste como lingua de trabalho além do
Bahasa Indonésia.

Na opinido dos nossos entrevistados do Ministério da Educagdo de Timor-
Leste, trés desafios principais se colocam na formacao de professores. A falta de
recursos humanos é vista como um desafio importante, sendo a qualificacao
desses recursos vista como condi¢do para a melhoria do sistema: “o desafio é a
falta de formadores que possam formar os outros, que possam transmitir os
conhecimentos e orientar novos professores”. A capacitacao linguistica é uma
outra importante aposta:

“um outro desafio é precisamente o dominio da lingua portuguesa que muito
professores ainda ndo controlam totalmente, essencialmente os professores das
Escolas Basicas e Secundarias. Por isso, precisamos de capacitar os recursos
humanos para enfrentar os problemas no futuro” (R4).

A questdo colocada aborda certamente um dos temas mais peculiares do
sistema educativo em Timor-Leste. A implementacdo da Lingua Portuguesa
como lingua oficial do pais, é e continuara a ser um assunto discutivel do ponto
de vista da sua execucdo no contexto real da situacdo. Desta forma, os
entrevistados referiram que a lingua de instrug¢do, subentendendo-se nesta
perspetiva as ideias distintas, sendo elas: a Lingua Portuguesa e o Tétum ambas
como linguas de instrucdo; a Lingua Portuguesa como sendo a tinica lingua de
instrugdo em Timor-Leste ou entdo a inversao, sendo o Tétum a respetiva lingua.
Uma outra categoria foi referida que se refere a lingua mista, englobando trés
distintas linguas: Lingua Portuguesa, Tétum e a Lingua proveniente da
Indonésia, uma verdadeira multiculturalidade. Para finalizar, os entrevistados
mencionaram ainda a lingua auxiliar, ou seja, a Lingua Portuguesa como sendo a
lingua oficial, mas utilizar na mesma medida o Tétum para auxiliar todos os
docentes que nédo sejam conhecedores do portugués.

Por outro lado, continua a falta de recursos materiais para apoiar a
implementagao das atividades pedagogicas nas escolas foi vista pela quase
totalidade dos inquiridos como constituindo o aspeto mais negativo a
condicionar a sua atividade: “[...] ndo ha apoio de materiais didaticos e ainda
nao ha recursos como laboratorio e biblioteca”.
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Na verdade, a maioria dos inquiridos considerou que o “tempo de estagio
pedagodgico ainda é limitado (apenas 6 meses), no entanto, considerou-se um
tempo razoavel em consideracdo a duragao do estagio antes da restauracdo da
independéncia. Com esta limitagdo de tempo, os formados nao aprendem muito
na escola”. Os entrevistados afirmaram também maioritariamente que o plano
da Faculdade de Educagdo, Artes e Humanidades da UNTL para o estagio
pedagdgico deveria prever uma duragao de 9 a 12 meses, eventualmente os seus
créditos € elevado ao estagio pedagogico:

“no plano da Faculdade de Ciéncias da Educagao, em vez de seis meses
para o estagio pedagogico seria melhor de juntar o estagio pedagdgico
passando de 9 a 12 meses com 14 créditos para o estdgio pedagdgico.
Assim, o estagio pedagogico ficaria num periodo de tempo mais longo,
mais ajustado para formar um individuo qualificado no futuro de ser bom
professor por meio do estagio pedagogico orientado” (P2).

Segundo Cardoso (2011), afirmou que “a pratica pedagdgica € a componente
de formacdo cuja finalidade consiste em desenvolver nos alunos futuro/
professores conhecimentos base e competéncias sobre pratica educativa,
constituindo o momento por exceléncia da integracao dos saberes, pois é ela que
proporciona o desenvolvimento das capacidades de compreensiao do fenémeno
educativo por meio da observagao e da intervengdo pedagdgica”.

Enquanto as opinides expressas pelos entrevistados apontaram que o estagio
pedagogico aparece como momento importante no processo de
profissionalizagdo, através da imersao na pratica real orientada para uma
qualificagao profissional. No entanto, entendeu-se que ele é muito limitado no
tempo e carece de recursos materiais e didaticos para apoiar as atividades dos
formandos. O estdgio pedagdgico constitui um espago particularmente
importante de relacdo da UNTL e outras institui¢des de Ensino Superior como as
escolas bésicas e secundéarias. E reconhecido pelos professores que as
universidades (UNTL, UNITAL e ISE-Cristal) tém vindo a formar, como aspetos
mais marcantes, o conhecimento na area das ciéncias da educagdo, o
desenvolvimento dos seus conhecimentos através da teoria e da pratica e o seu
conhecimento cientifico, apesar da falta de recursos materiais e humanos com
que a UNTL se debate.

Muitas vezes as institui¢des de formagao nao lhe reconheceram a verdadeira
importancia do estagio aos formandos. Para Formosinho (2009, p. 104) “a pratica
pedagdgica assume grande relevancia na fase final do curso, assumindo a forma
de estagio, isto €, de docéncia assumida e orientada. Mas a pratica pedagogica,
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como componente autonoma da formacgao profissional, inicia-se nos primeiros
anos e prolonga-se ao longo do curso, com a progressiva introdu¢ao no mundo
profissionalizante da docéncia, da escola e dos seus contextos envolventes”.

A perspetiva da pratica pedagogica envolveu duas vertentes institucionais:
uma essencialmente ligada as atividades de formagdo na universidade, outra
ligada as atividades da escola, corresponde, respetivamente, as logicas da
situagdo de formacao e da situagdo de inicio da atividade profissional (Campos,
1995, p. 14).

Na formacdo inicial de professores, o estagiario assumiu
predominantemente os seus servicos a trés pilares: como aluno para a instituigao
da formagao, como professor, com os seus direitos e deveres, para a escola e para
0 Ministério da Educagdo. Segundo Pacheco e Flores (1999, p. 54) e Cunha (2008,
p- 122) afirmou que “a passagem do aluno a professor estagiario pressupde uma
descontinuidade tripartida — da institui¢do de formagao para a escola, de aluno
para professor, da teoria para a pratica, em que o contexto pratico as escolas se
destaca como aspeto marcante do seu processo de socializagdo profissional no
contexto pratico em que se passa a atuar e os elementos que tém a
responsabilidade de avaliar”.

E as principais mudangas apontadas vieram no sentido da supressao das
disciplinas consideradas nao relevantes, de valorizagdo de cadeiras basicas
educacionais e de cadeiras especificas acompanhando a evolugao dos campos de
saber, da introduc¢do de novas disciplinas, como Educacdo Tecnoldgica,
Sociologia da Educacao e Filosofia da Educacdo. As TIC terdo assim um papel
fundamental na melhoria do sistema de varios niveis, como por exemplo, na
pedagogia, nomeadamente na sala de aula, na organizagao da escola e mesmo da
formacao de professores. Isto é um desafio apresentado a toda a comunidade
educativa, usar tecnologias de forma eficaz e eficiente para a necessidade de
aceder a informacgao, analisa-la e avalia-la com sentido critico e por outro lado,
para resolver problemas de forma mais facil e rapida.

Considerac¢oes Gerais

Muito sao os desafios acerca da formagao inicial e continua dos professores
em Timor-Leste. Como foi abordado na investigacao, varias sao as areas de saber
disciplinar; do dominio da matéria lecionada e dos saberes cientificos
correspondentes a sua especialidade. Na area do “saber didatico-pedagogico”, a
vertente mais enfatizada € a da metodologia de ensino e das atividades de
planificacdo e do saber linguistico no dominio da Lingua Portuguesa. Apontam-
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se também, varias lacunas a colmatar, tais com: a falta de materiais didaticos,
laboratorios e equipamentos nas areas das ciéncias exatas, ciéncias sociais e
ciéncias humanas, bem como de laboratério de ciéncias, da lingua e de
informatica para apoiar as atividades dos formandos.

Além da dificuldade em mudar-se de paradigma e admitir a (re)organizacao
curricular, orienta-se para a construg¢ao de um perfil de professor em que sao
consideradas de maior importancia as fun¢des de transmissor de conhecimentos,
de investigador, de facilitador criativo e de agente inovador exigido pela
sociedade atual por meio do dominio da lingua de instrug¢ao mais sélida e
profunda. Embora essas dificuldades sejam inegaveis, é preciso apurar o olhar e
enxergar as possibilidades surgidas no decorrer do processo.

Em consonancia com Flores (2000), “o objetivo deste estudo ndo consiste em
apresentar solucdes definitivas e acabadas, mas sim contribuir para a
problematizacdo desta realidade, promovendo novas discussdes e propostas
investigativas. Neste contexto, a sua relevancia consiste no facto de se apresentar
como ponto de partida para o estudo do processo de formagao e
desenvolvimento de conhecimento e competéncias para ensinar como
componentes essenciais de formagao de professores”.
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PARTE 1I

Didatica e ensino de aprendizagem






A medida provisdria 746/2016 que modifica o ensino médio no brasil:
implica¢des para a educacao cientifica

;
Alessandro Tomaz Barbosa
r . . *
Marsilvio Gongalves Pereira
. . ok
Suzani Cassiani

Introducao

A ideia do artigo comegou a ser materializada numa palestra proferida na
Universidade Federal do Tocantins (regido norte do Brasil) em homenagem ao
dia do professor, a palestra intitulada “O Curriculo do Ensino Médio do Brasil e
do Ensino Secundario de Timor-Leste: algumas aproximagoes”, que tinha como
objetivo apresentar e discutir as duas vias formativas (Ciéncia e Tecnologia e a
outra Ciéncias Sociais e Humanidades) do curriculo do Ensino Secundario Geral
de Timor-Leste e a aproximacdo com a reforma do Ensino Médio brasileiro,
imposta por meio da Medida Proviséria n®746 de 2016 que apresentou como
uma das novidades, a criacdo de cinco itinerdrios formativos especificos
(linguagens; matematica; ciéncias da natureza; ciéncias humanas; e formacao
técnica e profissional).

Valorizando a pertinéncia em apresentar os aspetos historicos e politicos que
envolvem a construc¢do curricular, neste capitulo, nos detemos a discutir a
medida provisdria 746/2016 que impde a reforma do Ensino Médio no Brasil.

Para Apple (1999), o curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de
conhecimentos que, de algum modo, aparece nos textos e nas salas de aula de
uma nagao. Pelo contrario, é sempre resultado da selegao de alguém, da visao de
um grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. Para esse autor, o curriculo
“é produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmicas
que organizam e desorganizam um povo” (p. 59).

Nessa perspetiva, Goodson (2013) destacou que os conflitos e as disputas em
torno da definicdo do curriculo proporcionam uma prova visivel, publica e
auténtica da luta constante de interesses, relagdes de dominagao e dos objetivos
da escolarizacgao.

* Depto. Biologia-UFT/Doutorando do PPGECT-UFSC
* Depto. Metodologia da Educagédo — CE-UFPB
* Depto. Metodologia de Ensino CED —~UFSC
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Viana (2010), afirma que a posi¢ao dos sujeitos envolvidos nos processos de
elaboragdo dos curriculos, suas articulagdes, seus interesses, os conflitos e as
lutas envolvidas nesses processos sio fatores de extrema importancia. E
portanto ao estudar os processos envolvidos na produgao e na reforma das
politicas curriculares, ressaltamos neste trabalho a ideia de “ciclo continuo” ou
abordagem do “ciclo de politicas”, proposto por Stephen Ball e Richard Bowe,
pesquisadores ingleses da area de politicas educacionais. Segundo esses autores,
o ciclo de politica envolve trés contextos: o contexto da influéncia, o contexto da
producao de textos e o contexto da pratica.

Conforme Ball e Bowe (1992), o contexto de influéncia é caracterizado pelo
momento em que se produzem defini¢des e discursos politicos. O contexto da
producdo de textos diz respeito ao momento no qual o texto da politica é
produzido. Enquanto o contexto da pratica corresponde as praticas dos
profissionais que atuam nas institui¢des de ensino, neste contexto, a politica é
recriada por processos de recontextualizagdo, ou seja, as politicas ndo sdo
simplesmente “implementadas”, mas estdo sujeitas a interpretacdo e a serem
“recriadas”. Alids, segundo Lopes (2005), o conceito de recontextualizagiao ¢é
importante para a pesquisa das politicas de curriculo. Por intermédio desse
conceito, é possivel observar as reinterpretagdes realizadas nos processos de
circulagdo de textos (documentos oficiais), além de identificar as rela¢gdes entre
processos de reproducgao, resisténcia e mudanga. Bernstein (2003), diferencia o
campo recontextualizador oficial e o campo recontextualizador pedagdgico. O
primeiro é criado e dominado pelo Estado, caracterizando-se como arenas para a
construgao, distribui¢ao, reprodugao e mudanga de identidades pedagdgicas; o
segundo é composto por educadores nas escolas e universidades que
apresentam posi¢des (opostas e complementares), construindo uma arena de
conflito e luta por controle. Nesses dois campos, podemos observar que existem
tensoes, conflitos e acordos, de forma que as relacdes entre eles precisam ser
sempre consideradas como constantes no processo de constituigao das politicas.

Segundo Ball (2001) os processos de reforma nao se prendem simplesmente
a introducdo de novas estruturas e incentivos, mas também exigem e trazem
consigo novas relagdes, culturas e valores. Nesse sentido, Dale (2004) criticou o
pensamento comum de que a homogeneizagao curricular acontece devido ao
compartilhamento de valores de modernidade e progresso entre paises de forma
neutra. A partir dessas consideragOes tedricas que marcam o curriculo um
campo de luta, tomamos como ponto de partida, algumas questdes, tais como:
como se deu a elaboracdo da medida provisoéria 746/2016? Quais as implicagdes
param a educacdo cientifica? Quais as influéncias internacionais? Por que a
transferéncia de um modelo de curriculo adotado em outros paises?
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Referencial tedrico e metodologico

Neste artigo, pretendemos analisar a Medida Proviséria 746/2016 que
reforma o Ensino Médio no Brasil com base nos estudos de politicas de curriculo,
dialogando, especialmente, com Stephen Ball e Richard Bowe que defenderam a
ideia de “ciclo continuo” ou abordagem do “ciclo de politicas”. De acordo com
esses autores, as politicas curriculares nao deverdo ser construidas e
implementadas em um movimento de ‘cima’ para ‘baixo’, marcado pelo poder
central e pelos governos, ou como um movimento de ‘baixo’ para ‘cima’, tendo
na pratica seu campo de producao mas de forma ciclica e dialdgica.

Segundo Mainardes (2006), o ciclo de politicas formulado por Ball e Bowe
gerou varios debates entre autores ingleses, americanos e australianos, ligados
ao campo da analise de politicas educacionais, pois o ciclo de politicas
constitui-se referencial analitico tutil para a andlise de programas e politicas
educacionais. Através dessa abordagem, foi possivel realizar uma analise critica
da trajetdria de programas e politicas educacionais, desde sua formulagao inicial
até a sua implementagdo no contexto da pratica. Por fim, esse autor apontou que
uma das vantagens dessa abordagem é a sua flexibilidade, uma vez que é
apresentada como uma proposta de natureza aberta e como um instrumento
heuristico.

Resultados e discussio

O atual Ensino Médio no Brasil é composto por cinco trilhas formativas:
linguagens; matematica; ciéncias da natureza; ciéncias humanas; e formacao
técnica e profissional. Consideramos que a criagao de vias formativas resulta em
uma fragmentacdo curricular que mantém os professores e alunos em espagos
especificos, dificultando didlogos e discussdes sobre varios temas, entre eles os
objetivos sociais da educagao.

O curriculo configurado dessa forma admite que os alunos, ainda no ensino
médio, passem por uma especializacdo. Assim, os estudantes que optarem pela
via ciéncias da natureza, nao terao acesso as disciplinas de outros itinerarios
especificos, como a ciéncias humanas, e vice-versa. Ressaltamos os riscos na
implementagao da medida provisoéria n® 746/2016 para a educagdo cientifica em
impulsionar a formagdo de sujeitos acriticos e tecnicistas. A formacao desse
perfil de sujeito é ainda mais potencializada nesta reforma curricular, com a
imposi¢ao da ndo obrigatoriedade das disciplinas de filosofia e sociologia que
foram excluidas da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDBEN).
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Nessa perspectiva, Apple (2006) criticou a tradi¢ao seletiva dos contetidos,
nos quais os assuntos polémicos e historicos sdo silenciados no curriculo,
mostrando uma ciéncia candnica e neutra.

Ressaltamos que aglutinar os professores em grupos ou areas curriculares,
como determina a medida proviséria 746/2016 resultaria em um curriculo-
loteamento. De acordo com Rosa (2007), o curriculo-loteamento estabeleceu uma
logica de controle das relagdes de trabalho, dos processos de conhecimento no
contexto da cultura escolar e o loteamento de tempo-espacos de experiéncias
formativas. Essa autora, ressaltou a importancia da ampliacdo discursiva sobre o
curriculo, levando a ideia de rompimento com o -curriculo-loteamento e
propondo um curriculo-didspora. Essa transi¢do ocorre a medida que cada
professor(a) de uma determinada disciplina € interpelado a deixar sua “terra
natal”, seu campo de conhecimentos académicos e estaveis, para conhecer os
campos dos outros e trocar experiéncias.

Outras implica¢Oes negativas dessa Medida Proviséria (MP) para a educagéo
cientifica e tecnoldgica, diz respeito a redugdo pela metade na formagao geral,
cultural e cientifica destinada aos conteidos da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), das atuais 2400 horas para 1200 horas, dessa forma, os
estudantes podem ser privados do acesso a conhecimentos, pois a MP estabelece
como unica obrigatoriedade da escola a oferta de Lingua Portuguesa, de
Matematica e Lingua Inglesa. Assim, escolas poderdo simplesmente nao ofertar
componentes como Fisica, Quimica e Biologia, entre outros importantes.

Na reforma curricular do Ensino Médio no Brasil percebemos uma forte
influéncia do contexto internacional, isso pode ser verificado ao tomarmos como
material empirico a propaganda sobre a reforma do ensino médio transmitida na
grande midia brasileira, no momento em que um estudante (ator) diz que o
“novo ensino médio” foi baseado na experiéncia de outros paises, aparece na
lousa os nomes Coreia do Sul, Franga, Inglaterra, Portugal e Australia, nagdes
que se destacam no Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA, na
sigla em inglés).

Consideramos que a MP 746/2016 que reforma o Ensino Médio no Brasil se
caracterizando como uma simples reproducao de um modelo curricular
estrangeiro, sem didlogo com o contexto local se configura como uma
transnacionalizacao curricular. De acordo com Barbosa e Cassiani (2015), a
transnacionalizacao curricular consistiu na transferéncia de modelos curriculares
que sdo particulares a um contexto histoérico, politico e educacional distinto.

Além da transnacionalizagdo do curriculo, consideramos que essa
transferéncia € reflexo da globalizagdo e seus efeitos. Para Dale (2004) a
similaridade curricular € fruto das tentativas supranacionais de manutencao das
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estruturas capitalistas, onde os paises recebem moldes e padrdes de
modernidade e progresso necessarios na comunidade internacional.

A Medida Provisdria n® 746/2016, criada no governo Michel Temer, foi
imposta num movimento de cima para baixo, sem a participacao de todos os
atores educacionais envolvidos do pais e sem um amplo debate que abranja
todos os setores envolvidos, deixando de fora anos de debates promovidos pela
comunidade académica brasileira, manifestada em diferentes associagdes que
discutem o “ensino de..” e a educacdo, como: Associacao Brasileira de
Linguistica (ABRALIN), Sociedade Brasileira de Educacao Matematica (SBEM),
Associagao dos Geografos Brasileiros (AGB), Sociedade Brasileira de Quimica
(SBQ), Associagdo Brasileira de Ensino de Biologia (SBEnBio), Sociedade
Brasileira de Fisica (SBF), Sociedade Brasileira de Ensino de Histéria (SOBENH),
entre outras.

Alguns aspetos desta reforma sdo preocupantes e tem impactos negativos na
educacdo cientifica e tecnoldgica, por exemplo: a legitimacao da precarizacao do
trabalho docente hoje existente, pois estabelece como condicdo para exercicio da
docéncia “trabalhadores em educagdo, portadores de diploma de curso técnico
ou superior em area pedagdgica ou afim”, além de outros profissionais, sem a
qualificagdo profissional requerida, mas que “detenham notdrio saber”, dessa
forma, a MP se opde a indicacdo de agOes efetivas para formacdo de professores
e estimulo a entrada e permanéncia na carreira. Conforme Castro-Gomez e
Grosfoguel (2007), € preciso imaginar alternativas utdpicas descoloniais
anticapistalistas, em busca de autonomia dos professores.

Na busca de pensar alternativas para construcao e implementagao curricular
mais dialdgica e emancipatdria que envolvam varios atores educacionais,
destacamos neste artigo, a relacdo dos contextos que compdem o ciclo continuo
ou “ciclo de politicas proposto por Ball e Bowe (1992). De acordo com esses
referenciais os contextos encontraram-se inter-relacionados (figura 1), de forma
que nao possuem relacdo de hierarquia, linearidade, nem uma dimensao
sequencial.
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Contexto da Influéncia: Momento em que as definicdes
politicas sdo iniciadas e os discursos politicos comecam a ser
construidos ocorrendo conflitos e disputas pela negociacao

T

\

\

Contexto da produgdo de

Contexto da Prdtica: Onde

atuam grupos sociais que .
. ) texto: Producdo dos textos
comp&em o corpo social da

das propostas curriculares

Figura 1: Os Contextos de Influéncia, da Produgao de Textos e da Pratica. Fonte:
Adaptado de Lima (2008, p. 32).

Baseando-se nas leituras de Ball (1998, 2001), fica entendido que nédo apenas
no contexto de influéncia, como é exposto na Ffigura 1, mas em todos os
contextos descritos acima, ocorrem permanentes conflitos e disputas pela
negociagao de sentidos e significados em torno dos propodsitos sociais da
educacdo e das defini¢des das politicas curriculares.

Segundo Ball (2001), o processo de traduzir as politicas curriculares em
pratica se faz de uma maneira bastante complexa e nao ¢é linear. Neste processo
sao envolvidas diferentes instancias para que ocorra uma transi¢ao entre a
modalidade textual, que compreende as politicas escritas, e a prética, que é acao.

Para compreender a falta de relacdo entre os trés contextos (influencia;
producao de textos; e da pratica) na elaboragdo da Medida Proviséria 746/2016,
nos questionamos como os(as) atores(as) que atuam no contexto da pratica
(institui¢des de ensino) transformarao a modalidade da palavra escrita de um
modelo de curriculo exdtico para a modalidade da acdo, sem ao menos
participarem dessa construgao e muitas vezes desconhecem e discordam do
modelo curricular imposto.

88



Na possibilidade de que exista uma relagao mais dinamica entre as esferas
macro (documento oficial) e micro (“chdo de sala de aula”), é necessario existir,
entre os contextos de influéncia, de producao e da pratica, um “ciclo continuo”,
nessa perspetiva, os agentes sociais no interior das institui¢des estdo sujeitos a
dialogar com as propostas oficiais, em vez de serem obrigados a cumprir
determinagdes curriculares.

De acordo com Freire (2011), ndo podemos chegar aos operarios, urbanos ou
camponeses, a maneira da conce¢do bancaria, entregar-lhes conhecimento
contido no programa curricular, cujo conteido ndés mesmos organizamos. A
educacdo auténtica ndo se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B,
mediatizados pelo mundo.

Consideragoes finais

Em termo de conclusao, enfatizamos que nao se pode simplesmente
implementar um curriculo, como um “pacote” pronto e acabado, torna-se
necessario compreender o contexto histdrico, social, politico e econdomico em que
se desenvolveram esses curriculos, além de da voz a todos(as) os atores(as)
educacionais do pais envolvidos.

Consideramos que a fragmentacdo curricular oportunizada pela criacdo de
vias formativas especificas aglutinara os professores e alunos em itinerarios
formativos especificos sem didlogos e discussdes, resultando em implicages
negativas na educacao cientifica ao impulsionar a formagao de sujeitos acriticos e
tecnicistas a respeito dos avangos e as consequéncias da ciéncia e da tecnologia.

Nossas consideragdes lancadas sobre a medida provisdria 746/2016 nos
mostraram a necessidade de construir alternativas para construgdo e
implementagdo curricular mais dialégica e emancipatoria, entre estas,
destacamos neste artigo, o “ciclo continuo” ou “ciclo de politicas”.
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Utilizacdo de diferentes metodologias no processo ensino e aprendizagem:
relata experiéncia de professor

~ *
Inés do Carmo

. *
Maria Lourdes Cardoso

Introducao

Todos nos, professores sabemos que ha muitas dificuldades de proporcionar
uma qualidade do ensino para os alunos em qualquer nivel do ensino. Por isso, o
nosso tema dedica-se a um olhar sobre a utilizacdo dos varios métodos do ensino
de ciéncias fisico-naturais (CFN) com base na experiéncia de uma professora.
Este trabalho relata a experiéncia de uma professora na docéncia da disciplina de
CEN no processo do ensino e aprendizagem na sala de aula. Por esta razdo
também ha iniciativa de observar os alunos com a utilizacdo de varios métodos
do ensino. Este trabalho valera de capacitar para saber um método adequado no
futuro e também como meio de avaliagdo no futuro. O processo de ensino-
aprendizagem nao possui formulas prontas porque o processo de ensino e
aprendizagem podem obter os conhecimentos especificos. Os métodos de ensino
como chave que abriremos caminhos para o sucesso do aprendizado, por isso,
cabe ao professor inovar suas técnicas ou, simplesmente, repensar metodologias
bem capazes de desafiar os seus proprios conhecimentos.

Junior e Camara (2014) refere que é importante observar, que nao se
apreende uma sé coisa de cada vez, mas tem vdrios métodos de ensino
aprendizagem. Para que alguém aprenda € necessario que ele queira aprender.
Ninguém consegue ensinar nada a uma pessoa que nao quer aprender e, por
isso, € muito importante que o educador saiba motivar os seus alunos. Através
de uma variedade de recursos, métodos e procedimentos, o educador pode criar
uma situagao favordvel a aprendizagem na sala de aula.

O proposito deste estudo foi reflectir sobre a escola, sobre a educagao através
da acdo dos professores no processo de ensino e de aprendizagem, oferecendo
espago para uma releitura sobre o papel social da escola, o curriculo, a formacao
dos professores, a proposta pedagdgica, aspetos da avaliagdo, e durante da
minha experiéncia do ensino e aprendizagem na aula e utilizado os diferentes
métodos de ensino.

* E licenciada em Biologia pela FEAH - Universidade Nacional Timor Lorosa’e.
* Professora Permanente do Departamento de Biologia — Faculdade de Educagdo, Artes e
Humanidades da Universidade Nacional Timor Lorosa’e.
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Na relagao de ensino existente entre professor e aluno, o plano de ensino-
aprendizagem ndo garante necessariamente a exceléncia na formacdo dos
educandos. Mas precisa de olhar para o contexto e, assim como, olhar para a
condicao dos alunos, o lugar que eles moram, levar eles colher a vida
quotidiano e a realidade dos alunos (Braga, 2013).

Ensinar e aprender sdao duas dimensdes que precisam de estar interligadas
no processo de aprendizagem na escola, portanto criar e ensinar ao mesmo
tempo aprende e também capacita o conhecimento deles. “Ensinar ndo é transferir
o conhecimento do professor, mas criar a possibilidades para que os alunos perguntem e
construam os conhecimentos deles no processo aprendizagem” Freire (1996). O
processo de ensino-aprendizagem procura conhecer a vida cotidiana e a
realidade dos alunos. Por isso que tem valor de educativo. O valor de educativo
tem interacdo entre professores e os alunos, porque as atividades de ensino e
aprendizagem sdo realizadas, direcionado para atingir os objetivos que
determinados antes de ensinar. Os Professores tém consciéncia e tém planeado
sistematicamente a utilizagdo de todas as atividades que beneficiam o processo
de aprendizagem na sala de aula.

A concepcdo de que o processo de ensino-aprendizagem € uma unidade
dialética entre a instrucdo e a educagao esta associada a ideia de que uma igual
caracteristica existe entre ensinar e aprender. Esta relagdo nos remete para
uma concep¢ao de que o processo de ensino-aprendizagem tem uma
estrutura e um funcionamento sistémico, isto é, esta composto por elementos
estreitamente interrelacionados (Fernandéz, 1998. p. 23). Entao, o professor ou o
docente deve estabelecer condi¢des para dialogar com seus alunos, no sentido
que entre professor e alunos nao haja barreiras. Consideramos essa perspectiva,
uma condicao critica para desenvolver o conhecimento dos alunos minimizando
as dificuldades decorrentes das limitagdes linguisticas na construcao do
pensamento critico acerca do conhecimento cientifico na area da Ciéncia.

Freire (1996, p. 21) fez consideragdes sobre os saberes da pratica docente.
Suas reflexdes vém tendo desdobramentos na Educacdo, na medida em que o
ensinar exige saberes fundamentais, dentro dos quais enfatiza a exigéncia da
ética, da rigorosidade metddica, do respeito aos saberes do educando, da
consciéncia do inacabamento do homem, dentro outros saberes.

Ndirangu (2006) apresentou o seu documento enfatizando a criatividade
comuns sobre: o professor deve atender a determinados requisitos, esperamos
que ele tenha um sélido conhecimento de base dos contetidos programaticos da
disciplina no curriculo e ele precisa saber que tipo de material que quer ensinar,
ou seja, deve escolher o contetido de seu ensino para que ele possa completar
sua missao.
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Para finalizar a missdo dele, o professor precisa de intersectar o método que
ele utilizou no processo de aprendizagem. Por isso, o bom professor deve
descrever objetivos especificos e definir os recursos que o aluno deve ser capaz
de possuir num periodo determinado e sob condi¢des especificas.

Expectativas exigidas pelos professores, estratégias de como explicar as
materiais didaticas para os alunos, e pensar se os alunos podem dominar tudo
ou nao? E este é um problema percebido pelo professor. Porque, os alunos nao
so0 sao individuos, como eles também fazem parte da nossa sociedade com
origens diferentes, por isso, tem trés aspetos que sdo importantes referir na agao
do professor: o intelectual, o psicoldgico, e bioldgico. E ele também tornou-se a
tarefa dificil dos professores gerirem a sala de aula. Entdo, uma boa gestao de
sala de aula tende ter interagdo entre professor e alunos no processo de
aprendizagem.

Um dos saberes apontados por Freire (1996) e que consideramos como um
primeiro saber necessario a formacao docente, numa perspectiva progressista é
que ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria produgao ou a sua construgao do conhecimento, e criar um método de
ensinar para facilitar o professor e alunos, construindo o conhecimento de
ciéncia.

Na minha observacdo durante o processo de ensino-aprendizagem em sala
de aula, encontramos problemas enfrentados pelos alunos como exemplo a
pouco de leitura dos livros ou jornais, pouca participagdo na aula e também nao
a falta de curiosidade para aprender, por isso, nao ha discussao na aula, entdo eu
tenho de utilizar os métodos de demonstrativo e narrativo no processo de
ensino-aprendizagem. Como se da a participacdo dos alunos em sala de aula
com autilizacdo dos métodos demonstrativo e narrativo ou re-copiar os
contetidos do manual de CFN com a variedade repeticao? Conhecer, e estimular
a participagao dos alunos durante o processo do ensino e aprendizagem, para
isso, podemos recorrer a utilizacdo do método demostrativo e narrativo. Além
disso, nessa pesquisa buscamos comparar os resultados de avaliagao final, dos
alunos 7° ano do 3¢ ciclo de Sao José Operario.

Metodologia

Os sujeitos da pesquisa foram 47 estudantes do 7¢ ano da escola de 3¢ ciclo
de Sao José Operario, no Municipio de Dili. Para recolher os dados foram
utilizados instrumentos, como guido de observagao. A pesquisa foi realizada em
6 meses, divida em dois momentos: 1° momento (3 meses): utilizou o método
demonstrativo ou se mostrou a figura para os alunos. No 2° momento (3 meses):
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utilizou o método narrativo ou re-copiar os contetidos do manual do estudante
Ciéncia Fisico-Naturais.

Brandao e Streck (2006), afirmaram que pesquisa participante, a partilha do
saber envolvem questdes tedricas, metodoldgicas e praticas diretamente
relacionadas a participacao ativa de pessoas e de grupos humanos na vida social
quotidiana, nos processos de aprendizagem na escola, e construgdo de saberes e
valores a partir de pesquisa.

Andlise de dados descritiva

No manual do aluno o relato de experiéncia nessa pesquisa referiu-se ao
processo de ensino e aprendizagem de trés tépicos no capitulo 5, 6 e 7 do livro
didatico do 7° ano. Neste trabalho, além de relatar a experiéncia referente a
participacdo dos alunos durante o processo de aprendizagem na aula, também
foram analisado os resultados finais do valor dos exames. Essa investigagao
relatou a experiéncia de ensinar ao utilizar o “método demostrativo e o método
narrativo ou re-copiar com vdrias repeti¢des”.

Oliveira 2013, salientou que uma pesquisa descritiva exige planeamento
rigoroso quanto a definicdo de métodos e técnicas para recolha e andlise dos
dados. Neste tipo de pesquisa utilizaram-se informagdes obtidas através de
estudos exploratdrios. Esta pesquisa foi um trabalho descritivo que possibilitou
abranger aspetos gerais e amplos de um contexto social e numa situacdo geral de
estudo que permitiu o desenvolvimento de uma analise para identificar os
fendmenos e outras palavras que permitiram que se analisasse a influéncia ou
causa do aparecimento dos fendmenos.

Descrever é narrar o que acontece, e explicar é dizer por que acontece, é
assim a pesquisa descritiva, esta esta interessada em descobrir e em observar
fendmenos, procurando descrevé-los, classifica-los e interpreta-los de acordo
com a capacidade dos alunos e o conhecimento deles na drea de ciéncia que eles
aprenderam.

Resultados

O texto utilizado no método demostrativo no segundo trimestre foi:
Organismo humano e a Promogdo da Saude (capitulo 6) e no terceiro trimestre eles
comecaram a recopiar o capitulo 5 Dinamica ecologica e defesa da biodivercidade; o
capitulo 6 o tema “Organismo humano e a Promogdo da Sauide” até o capitulo 7
“Sustentabilidade e evolucdo da sociedade timorense”. Baseado nos resultados dos
alunos, foi possivel identificar mudancas de valor no exame. Durante a
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utiliza¢do do método demonstrativo ou apresentagao de imagem para os alunos,
e depois discussdao e explicagdo das imagens, foi possivel observar que as
perguntas foram realizadas por 2 ou 3 alunos.

No ponto de exame mostra a imagem sobre o contetido de corpo do
humano, mas no final eles ainda ndo entenderam bem sobre a imagem que ja se
ensinou. No terceiro periodo o aumento de método para motivar os alunos a
lerem como maneira de escrever ou re-copiar cada topico durante trés meses. Foi
possivel observar o comportamento ativo na sala de aula no processo
aprendizagem, a maioria os alunos realizaram perguntas que relacionaram o
contetido de ciéncias que eles estudaram no manual da CNF.

Mas alguns alunos mantiveram-se passivos, s6 apenas acompanhando a
aula, de forma, que ndo ha interesse em participar. No final da avaliacdo dos
estudantes sobre os resultados do valor do exame realizado entre o segundo
periodo e o terceiro periodo percebemos as mudangas. O valor do segundo
periodo dos 47 alunos s6 14 melhoraram o valor do exame, mas no terceiro
periodo ocorreu um aumento para 32 alunos na categoria de melhor valor de
exame. Os resultados apontaram para mudancas significativas no valor do
exame quando o professor implementou na sala de aula o método
demonstrativo e narrativo.

Ensinar e aprender sdao duas dimensdes que precisam de estar interligadas
no processo de aprendizagem na escola, portanto criar e ensinar ao mesmo
tempo aprende e também capacita o conhecimento deles. O facto do professor
também conhecer as caracteristicas de cada aluno, e o que eles querem ao
mesmo tempo, motiva os alunos para ler e desenvolve as capacidades deles.

Entdo ensinar é importante no processo de aprendizagem na aula, para
ajudar eles onde eles estudam para construir o conhecimento dos alunos. O
processo de ensino e aprendizagem procura conhecer a vida quotidiana e a
realidade dos alunos. Ensinar nao € transferir o conhecimento do professor, mas
criar a possibilidades para que os alunos perguntem e construam os
conhecimentos deles, procura e saber a entendimento dos alunos durante no
processo de aprendizagem (Freirre, 2011).

Para construir o conhecimento dos alunos em relagao a ciéncia e tecnologia
da sociedade atual é preciso acompanhar os alunos no processo aprendizagem.
O professor precisa de questionar o que I¢, refletir e ndo apenas repetir como se
aquele conhecimento apresentado fosse o tnico possivel e valido. Para isso, ¢
preciso que o professor tenha conhecimento sobre a utilizacao dos métodos, para
aumentar a curiosidade dos alunos para lerem e estudarem. Para isso, € preciso
que o professor tenha conhecimento sobre a utilizacdo dos métodos, para
aumentar a curiosidade dos alunos para lerem e estudarem.
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Representacdes e ideologias em manuais escolares

. *
Sabina da Fonseca

Introducao

Os manuais escolares sdao um importante suporte do ensino/ aprendizagem e,
por isso, foram acompanhando a evolugao das metodologias de ensino nao so de
linguas mas também das outras disciplinas. Castro (1999, pp. 190-191)
caracterizou-os de “(...) objectos particularmente complexos (...)”. Choppin,
citado por Castro (idem), sistematizou-os e atribuiu-lhes marcas de objetos
pedagdgicos, culturais e de produtos de consumo e, segundo Castro (idem), “As
fungdes pedagogicas e culturais ndo sao dissociaveis da sua natureza de ‘bem de
consumo”. Na opinido de Grosso, relativamente ao manual de Portugués Lingua
Estrangeira (1991, p. 239), “um manual reflecte a concepcao metodologica no
ensino de linguas do seu autor, mas também vai ao encontro dos interesses do
mercado”. A autora (idem) adianta que “muitas vezes é definido pelas editoras e,
em ultima instancia, é adoptado pelos professores, de acordo com o seu perfil e a
sua concep¢ao metodoldgica do ensino/aprendizagem de uma lingua
estrangeira”.

Neste sentido o aluno, alvo principal do manual, é considerado objeto, visto
que se lhe sobrepdem os interesses comerciais, pois todo o processo de
atividades e dos modos de avaliar as aquisi¢coes realizadas estd sujeito a
ideologia pedagoégica, mostrando que esta, ao conquistar, ao longo dos tempos,
espago tdo amplo nos processos de ensino, condicionou a pratica pedagogica ao
que Luckesi (1992, pp. 115-125) chamou pedagogia do exame. Este tipo de
ideologia pedagogica, pedagogia do exame tem a ver com aquilo que alguns
investigadores chamam politica dos editores, porque todos os manuais publicados
sao, de alguma forma, produtos de global economic education.

Os contetdos programaticos — por vezes quantitativa e qualitativamente
ambiciosos na sua elaboragdo — mantém entre si, em muitos casos, uma grave
descoordenacao horizontal e vertical, bem como uma fixidez incompativel com o
ritmo de evolucdo dos conhecimentos, com o que se distanciam, dia a dia, dos
interesses e das expectativas dos alunos e das exigéncias do futuro que os espera.

" Professora Permanente do Departamento de Ensino da Lingua Portuguesa — Faculdade de
Educagao, Artes e Humanidades da Universidade Nacional Timor Lorosa’e. email:
sabinadafonseca@gmail.com
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O objetivo deste trabalho consiste em verificar/ identificar que as
representagdes estdo presentes nos Manuais utilizados no 1° e 2° Ciclos do
Ensino Basico em Timor-Leste, de autoras portuguesas e timorenses.

1. Os Manuais escolares*

Os manuais apresentados no quadro abaixo foram os tnicos, ou seja, até
2012, eram os que circulavam e eram utilizados nas escolas no 1° e 2° Ciclos do
Ensino Bésico, sendo também ja adequados ao contexto timorense. Foram
elaborados entre 2006 e 2008 por uma equipa de autoras portuguesas (Ltucia
Vidal Soares, Arminda Barroso e Luisa Solla) e timorenses (Sabina da Fonseca e
Aurea Celina Gongalves e também Adelaide Benevides, de forma esporadica),
como se pode verificar no Quadro 1 abaixo:

Ano Titulo e data de Autores Editora
publicagao
1.2ano | Os Loricos 1 (2006) Soares, L., Barroso, A. Lidel
2.2ano | Loricos 2 (2007) Soares, L., Barroso, A. e Fonseca, S. Lidel
3% ano Loricos 3 (2007) Soares, L., Barroso, A. & Fonseca, S. Lidel
4° ano Loricos 4 (2008) Soares, L., Barroso, A. & Fonseca, S. Lidel
52 ano De midos dadas (2008) | Soares, L., Solla, L., & Gongalves, A. Lidel
62 ano 8 mundos 8 wozes | Soares, L., Solla, L. & Fonseca, S. Lidel
(2008)

Quadro 1 - Manuais de Lingua Portuguesa para o 1° e 2° ciclos do Ensino Basico

O nosso objetivo na anadlise destes manuais € identificar as perspetivas
didaticas propostas pelos mesmos e pelos programas de lingua para o 1° e 2°
Ciclos, bem como identificar a forma como o curriculo também contribui para a
consolidagdo da identidade linguistica e cultural de Timor-Leste. Por isso
procurdmos ter em consideracdo a forma como € neles apresentada a
diversidade linguistica e cultural e achamos por bem fazer uma breve
apresentacdo, seguida da analise de textos e imagens, procurando, através dos
mesmos, caracterizar a abordagem da diversidade linguistica e cultural ali
presente. Atendendo ao facto de os professores destinatarios deste material
ainda utilizarem uma metodologia tradicional, a proposta da apresentagao

4 Excerto do capitulo III da Tese de Doutoramento: Ensino da Lingua Portuguesa em Contexto
Multilingue Escolar Timorense apresentada a Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da
Universidade Nova de Lisboa a 18 de junho de 2015, pp. 167 - 183.
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destes manuais cuja estrutura se segue, tem como objetivo estabelecer uma ponte
entre esta metodologia e as praticas anteriores.

Na macroestrutura dos manuais sdo apresentados:

a. Os titulos dos manuais de lingua portuguesa do 1° Ciclo (1° ao 4° ano)

b. As capas dos manuais

c. Aspaginas especiais

a. Os titulos dos manuais de lingua portuguesa do 1° ao 4° ano (1° Ciclo):

- Os Loricos 1, Loricos 2, Loricos 3 e Loricos 4.

O Lorico é (para quem conhece o papagaio) um pequeno papagaio,
simbolo do saber, na tradicdo timorense. O titulo Loricos d4 continuidade ao
manual de iniciacdo a lingua portuguesa utilizado para o pré-escolar Os Loricos
vio a escola. Também cada um destes manuais da sequéncia ao do ano anterior.

No 2° Ciclo temos:

- De mdos dadas, o manual de lingua portuguesa para o 5.% ano, cujo titulo
sugere, além de cooperacdo e coesdo social, também solidariedade.

- 8 mundos 8 vozes, o do manual de lingua portuguesa para o 6.° ano,
simbolo dos 8 paises membros da CPLP e, por conseguinte, segundo referimos
anteriormente, constitui uma abertura e interacdo para e no espago da CPLP.

b. As capas dos manuais

Figura 1 - Os Loricos 1 — 12 edigao: Abril de 2006, com o apoio da Unido Latina

E a imagem de uma sala de aula em - St ST TN

Y T

que se veem os rostos alegres dos
meninos e meninas num ambiente
acolhedor de aprendizagem. Podem
ver-se também os loricos junto das
criangas.

Figura 2 - Loricos 2, 1? edicao: Julho de 2007

O crocodilo é um réptil geralmente considerado perigoso. LORICOS 2
No entanto tem um significado simbdlico para os e e
timorenses, ndo apenas pela forma da ilha, ligada a
conhecida “Lenda do Crocodilo”, mas porque é simbolo
de poder na tradi¢do de alguns grupos étnicos, podendo
ainda simbolizar a solidariedade e a coesdo social. A
imagem mostra o grupo composto por 2 meninas e 2
meninos, ou seja, o equilibrio entre géneros.
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Figura 3 - Loricos 3, 1* edigao: Outubro de 2007

Viva Timor é a expressao conhecida por todos. LOIL DS =
A expressao formada por elementos variados =
que nos remetem para a existéncia da
diversidade sociocultural de Timor-Leste,

sugerindo a cooperacao e coesao social.

Figura 4 - Loricos 4, 12 edigao: Marco de 2008

Todas as criangas sonham com viagens. A LORICOS <
leitura leva-as a espagos imaginarios, sendo
o lorico o mensageiro que lhes traz noticias
desse espaco imagindrio como ilustra a capa

do manual Loricos 4.

A imagem da parte superior da capa e da pagina a seguir
representa criangas de mdos dadas. A imagem que pode ainda
ser interpretada como conjunto de elementos paratextuais,
transmite a ideia de unidade e solidariedade na diversidade,
valores positivos que no decorrer da aprendizagem serao
dados a conhecer aos alunos sob variadas formas. O “livro”
aberto em forma de casa e um rosto humano na capa da

frente abrigando criangas simboliza o valor que um livro
encerra e que lhe deve ser atribuido.

Figura 6 - 8 mundos 8 vozes, 1° edigao: Outubro de 2008

O mar que surge nesta capa foi o elemento, o
espago que uniu os 8 mundos que agora
convergem, com as suas vozes, culturas e
tradi¢des no espago da CPLP onde se unem e
“

se intercompreendem numa mesma voz, “o
portugués”.

O titulo de cada um dos manuais e das imagens sugerem-nos valores
socioculturais como a solidariedade, a cooperacao e a coesao social. E sera que os
contetidos destes manuais ird permitir-nos situar o ensino da lingua portuguesa no
contexto multilingue escolar de Timor-Leste? Vejamos, entao, as perspetivas
didaticas propostas, continuando a nossa analise.
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c. As paginas especiais

As atividades propostas nas paginas especiais dos manuais, como iremos
verificar, sdo inicialmente relacionadas com realidades proximas, afastando-se e
alargando-se gradualmente consoante a progressao da aprendizagem das
criangas.

Nas paginas especiais d’Os Loricos 1 encontramos a Biblioteca dos Loricos e do
Loricos 2 encontramos Os Loricos vdo a biblioteca. Sao propostas de atividades
ltdicas que ajudam as criangas a aprender brincando, cantando cang¢des simples,
memorizando lengalengas e pequenos poemas e ainda atividades relacionadas
com a higiene corporal, os cuidados a ter na rua/seguranga rodovidria, entre
outras.

O manual Loricos 3 apresenta outras propostas como sejam textos para
leitura. A seccao Diverte-te propde atividades ltdicas, mas as atividades
propostas pela secgao Leituras sao mais relacionadas com o Estudo do Meio. A
seccao Vamos ld investigar propde, entre outras, atividades relacionadas com a
Saude e Higiene, as Profissdes, a Familia e a Seguranga Rodovidria.

As atividades propostas pelo manual Loricos 4 encontram-se em dois tipos de
paginas especiais: Vamos a Biblioteca e Anexos Gramaticais. Em Vamos a Biblioteca
as criancas podem deliciar-se com a leitura de textos em prosa e em poesia,
sendo que os Anexos Gramaticais apresentam a sintese dos conhecimentos sobre o
funcionamento da lingua. Este manual contém ainda outras propostas de
atividades, entre elas, Fazer para Aprender, Cantar para Aprender, Ler para se divertir
e Ler para descobrir.

A seccado Biblioteca no manual De mdos dadas, para o 5% ano, apresenta textos
variados que contemplam diferentes tipos textuais. Sdo eles, biografias de
personalidades timorenses, excertos dos Direitos Humanos, Convencgao sobre os
Direitos das Criangas, além de lendas como a lenda de Timor, fabulas e textos
informativos (protecao de barreiras de corais) e ainda textos relacionados com o
Estudo do Meio. Este manual também encerra com um Apéndice Gramatical.

A Biblioteca encontra-se também na pagina especial do manual do 6° ano,
igualmente com textos variados como fabulas dos paises da CPLP, a fim de
proporcionar aos alunos a oportunidade de poderem confrontar as diferentes
culturas e variedades linguisticas. Além do Apéndice Gramatical no fim, este
manual traz ainda um Glossdrio.

101



2. As imagens dos manuais

As imagens desempenham um papel importante nos manuais, sobretudo
quando estes sdao destinados a criangas do ensino basico. Elas tém um imagindario

naturalmente povoado por imagens que podem também desempenhar
diferentes fungdes como sejam:
fungao estética e ludica quando ilustra uma realidade como mostra a

figura abaixo, representando a realizacdo de atividades do dia-a-dia.

Figura 7 - Uma menina timorense vendendo peixe. In De mdos dadas

(Soares, Solla, & Go

nc¢alves, 2008, p. 7)
= o

= 5

funcdo demonstrativa na medida em que a imagem procura tornar
presente o invisivel e aproximar algo que se encontra afastado no espago
e no tempo. A figura abaixo mostra criancas com cabelo louro e cabelo
ruivo. Em tétum, diz-se fu'uk mean. No entanto mean é vermelho, mas € a
designagao generalizada no tétum para esta cor. Assim, ouro em tétum é
osan mean (dinheiro vermelho) vs osan mutin (dinheiro branco), que € a
prata. Em fataluku diz-se tchau karasé (tchau — cabelo, karasé - amarelo),

quando amarelo em tétum é kinur.

Figura 8 - Cabelo ruivo e cabelo louro. In Os Loricos 1
(Soares & Barroso, 2006, p. 14)

Tenbo...

fungdo explicativa quando facilita a compreensao

através

da

segmentacao do global em unidades simples, como fazer corresponder
objetos aos respetivos nomes ou vice-versa, como se pode observar nesta

figura.
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Figura 9 - Jogos para aprender In 8 mundos 8 vozes
(Soares, Solla, & Fonseca, 2008, p. 34)

[ === \
ety
s e g

* a fungdo de aculturacdo se estas imagens se referem a elementos
culturais de uma determinada sociedade noutras onde elas nao existem.
Como exemplo temos esta imagem que representa um burro. Em Timor
nao existe o burro, mas existe outro animal parecido com o burro que é o
cavalo. Os meninos conhecem o burro apenas através de imagens com o
nome de kuda-burro (kuda é cavalo, em tétum).

Figura 10 - Burro (cal¢ado de ténis) In Loricos 1(Soares & Barroso, p. 141)

e o

O borrego, o bGTfalo « a borboleca
Repararam gUe oS seus Nomes
varm todos por b,

M RO mesmo tTempo

Quse bBonitat

Figura 11 - Um galo colorido. In 8 mundos 8 vozes
(Soares, Sglla, & Fonseca, 2008, p. 29

Esta imagem do galo colorido que se encontra no manual do 6° ano 8§ mundos
8 vozes (2008, p. 29) foi retirado do quadro do pintor brasileiro de Aldemir
Martins (1922-2006) representando a lenda de Cantagalo de S. Tomé e Principe,
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segundo a qual «todos os galos do mundo refugiavam-se naquela ilha por ser
uma terra lindissima e boa para viver». Contrariamente a imagem do burro, a
imagem do galo é bastante familiar a qualquer menino timorense. O que torna a
imagem curiosa, uma vez que as sao cores vivas, pois embora os galos auténticos
que os meninos timorenses conhecem nado tenham estas cores vivas, existem
outros quadros timorenses muito coloridos semelhantes ao da imagem. A partir
desta imagem do galo pode-se construir uma competéncia semiotica e refletir
sobre as linguas e culturas em presenca e ainda estabelecer pontes entre os
diferentes contextos linguisticos e culturais dos paises de expressao portuguesa,
como tivemos oportunidade de referir nos pontos anteriores, com base na lingua
portuguesa como o tema/elo comum de ligagao entre os referidos paises.

Assim, galo (manu-aman em tétum) e (atcha taraleu em fataluku), € masculino
de galinha. E uma ave que, na cultura timorense, além de lembrar as «lutas de
galo/ futu manu (tétum), atcha silee (fataluku)», também transmite a ideia de
trabalho, pois o canto do galo anuncia o dia, o trabalho, a horta, o gado, como o
galo da Lenda de Barcelos, que transmite a ideia da justiga. Além disso, pode
também carregar um sentido negativo quando se refere a alguém com intencao
de se impor a for¢a (manu-aman).

Além dos exemplos das imagens ilustrativas contidas nos manuais, podemos
encontrar outros exemplos como placares, inscri¢des em edificios, nomes de ruas
em portugués, tétum, malaio indonésio, inglés e outras linguas (poucas).
Também podemos encontrar imagens das personalidades mais destacadas, como
o Bispo D. Carlos Ximenes Belo, D. Basilio do Nascimento, Ramos-Horta,
Xanana Gusmao, Mari Alkatiri, Taur Matan Ruak, entre outros.

Segundo constatdmos pelas imagens das capas dos manuais que analisdmos e
que constitui uma das caracteristicas socioculturais do povo timorense, elas
sugerem referéncia aos valores culturais e tradicionais como a familia, a
amizade, o respeito pelos mais velhos (uma caracteristica marcante do povo
timorense), a unido, a coesdo social e a solidariedade, entre outros. Embora os
manuais tenham sido elaborados em lingua portuguesa, os exercicios sdo sempre
orientados para a valorizagdo das linguas e culturas dos alunos através de
diversas atividades e da utilizagdo destas linguas maternas como podemos ler
nas seguintes expressdes, apenas a titulo de exemplo: aiakalunu, metchi,
lakumorree (fataluku) ou coconaba, Maromak sei tulun nia, Lorosae e Loromonu, Tasi
Mane, Tasi Feto, Rai Klaran, malae, Timor-oan, kado (tétum), entre outras. Estas
expressOes encontram-se no manual do 6° ano 8 mundos 8 vozes, aparecendo
igualmente nos outros manuais, expressdes nao s em tétum e fataluku, mas
ainda noutras linguas.
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O recurso a procura de informacao junto dos mais velhos sobre nomes,
lendas e contos é também uma das formas de valorizacdo destas linguas e das
culturas, em sintonia com a Resolu¢dao do Parlamento Nacional n°® 20/2011 que
reconhece que a diversidade cultural do pais induz a defini¢do de uma politica
linguistica que vise a «constru¢do da identidade nacional e a consolidagao do
Estado de Direito, bem como a afirmagdo do pais na regido e no mundo» e,
sobretudo, garanta a sua coexisténcia pacifica.

O contexto multi/plurilingue timorense estd bem representado pela arvore
das linguas que se encontra na pagina 11 do manual do 5% ano De mdos dadas.

Figura 12 - Arvore das linguas timorenses In De mdos dadas
(Soares, Solla, & Gongalves, 2008: 11)

NP ANl .

MUITOS RAMOS, MAS UM

Ciaater

3. A abordagem comunicativa

A metodologia de aprendizagem proposta pelo curriculo coloca a énfase na
abordagem comunicativa. Nos primeiros trés anos do ensino basico as propostas
das atividades sao maioritariamente orientadas para o didlogo, mais centradas
na comunicagdo, isto é, a interacdo-professor, aluno-professor e aluno-aluno.
Para melhor apoiar o professor, os Loricos 1 e 2 vém acompanhados do livro do
professor bilingue, em portugués e tétum. O Guia do Professor segue as
orientagOes e os contetidos apresentados no Programa de Lingua Portuguesa, do
1° ao 6° ano. As atividades propostas neste guia permitem trabalhar os
conteudos dos manuais e desenvolver nos alunos as competéncias linguisticas
essenciais. Nos primeiros trés anos de escolaridade, a oralidade ocupa 50% das
atividades, sendo também trabalhadas a leitura e a escrita.
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Nos niveis seguintes, a oralidade é ligeiramente reduzida para ceder também
lugar a outras atividades relacionadas com o funcionamento da lingua
(gramatica). No final da 2? pagina do guia do professor é-lhe recomendado
proporcionar ao aluno enquanto centro da aprendizagem, a oportunidade de
praticar progressivamente os conhecimentos linguisticos adquiridos nesta
aprendizagem, e assim ser capaz de falar, ler e ouvir ler e praticar a escrita (Guia
do Professor, s.d, p. 2). O professor é incentivado a seguir as pistas fornecidas
pelas sugestdes metodolodgicas e os caminhos sugeridos, para também ajudar os
alunos a descobrirem, a refletirem, a experimentarem para aprenderem melhor a
lingua de forma progressiva no decorrer da sua aprendizagem, pois os
contetidos sao sempre retomados e trabalhados com progressao e desenvolvidos
nos anos seguintes.

Estas propostas fundamentam-se no principio de que os contetidos nao
devem ser trabalhados apenas num s6 ano, mas sim retomados e trabalhados de
forma sistematica a fim de alargar o leque dos conhecimentos dos alunos em
todos os dominios da lingua: oralidade, leitura, escrita e conhecimento explicito
da lingua, isto é, a gramadtica, na expectativa de que, terminado o Ensino
Primario, o aluno esteja a altura de compreender e produzir textos orais e
escritos, interagir com diferentes interlocutores, expressar sentimentos, desejos e
opinides, em suma, tenha adquirido habilidade na escrita e na oralidade para
satisfazer necessidades individuais e de grupo (p. 2).

4. Abordagem didatica

O complexo panorama sociolinguistico original de Timor-Leste somado a
presenca das diferentes linguas ali inseridas ao longo da sua historia
constituiram um imperativo para a adogao de diretrizes complementares como
suporte da politica linguistica apontada na constitui¢do. Estas diretrizes, do
ponto de vista institucional, estdo contidas nos documentos que analisimos
atras, como o Decreto 1/2004 que regulamenta o uso e o padrao ortografico do
tétum abrangente as demais linguas nacionais, da responsabilidade do Instituto
Nacional de Linguistica (INL), como guardido das linguas nacionais.

Do ponto de vista educacional, o Plano Curricular do Ensino Primério de
2005 (PCEP 2005) e a Lei de Bases da Educacao de 2008 (LBE) determinam o
portugués e o tétum como as linguas de ensino, propondo garantir o dominio
das mesmas ja no ensino basico. Sao estas recomendagdes que tém norteado a
abordagem destas linguas, direcionada para a complementaridade de fungdes
que elas desempenham no desenvolvimento da crianga e da sua relagao consigo
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propria e com o contexto em que se encontra inserida, pois, o PCEP apela a
convivialidade entre o tétum e o portugués para assim permitir a articulagdo do
desenvolvimento destas linguas através de um enriquecimento mutuo» (2005,
22).

No mesmo documento, o curriculo do tétum refere que «O tétum € ensinado
através do método global e bilingue e numa perspetiva funcional, dando
resposta as varias necessidades do dia-a-dia dos alunos» (2005), o que parece
pouco explicitado. A convivialidade com as outras linguas a que fizemos
referéncia ndo vem mencionada no curriculo do portugués, propondo na sua
abordagem «o treino e uso sistematico para adquirir competéncias que
permitirdo um dominio progressivo e efetivo da lingua» (2005, p. 3). Isto leva-
nos a crer que defende uma perspetiva mais estanque do portugués.

No PCEP é aconselhada a transversalidade da aprendizagem destas linguas,
associando-a as aprendizagens de outras disciplinas e, além de propor a garantia
do dominio das linguas, a LBE também tem como objetivos assegurar a
formacao integral de todas as criangas e jovens que passa pelo desenvolvimento
de competéncias do saber, saber-ser, saber-pensar, saber-fazer e aprender a viver
juntos (LBE, Art® 129).

Os documentos referidos também consideram que o ensino-aprendizagem
das linguas oficiais deve ser estruturado, de forma que todas as outras
componentes curriculares do ensino basico e do ensino secundario contribuam,
sistematicamente, para o desenvolvimento das capacidades ao nivel da
compreensao e produgdo de enunciados orais e escritos, em portugués e tétum
(LBE: art® 35.8).

Estes documentos fazem referéncia as linguas oficiais, o tétum e o portugués
como linguas de ensino-aprendizagem. No entanto, ainda nao existem manuais
de tétum em numero suficiente nas escolas para o ensino desta lingua, segundo
afirmam alguns diretores entrevistados:

«Para tétum, temos poucos manuais» (DDA, R. 19); «Temos. Parece que so
temos um livro» (DAFC, R. 22); «Aulas de tétum, temos manuais, mas sdo
manuais oferecidos pela Alola» (DAP, R. 23); «Temos manuais de tétum, mas
nao estao completos» (DAX, R 21). O que este diretor queria dizer era que néo
tinham manuais de tétum em nimero suficiente.

Se em algumas escolas existem poucos manuais de tétum e apenas um
noutras, ha escolas que ainda nao tém. Esta questao é referida também pelos
professores e diretores das escolas:

«Nao temos. Até agora também nado temos livros de tétum» (DAA, R. 24);
«Nao temos manuais de tétum» (DAF, R. 22); «De tétum nao temos» (DFS, R. 20);
«Ainda ndo, neste momento ainda ndo temos manuais proprios para tétum»
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(DPM, R. 22); «Tétum, nao. Os professores andam a procura aqui e acola para
poderem ensinar e, pronto, entdao o tétum damos so6 duas vezes por semana, € 0s
professores dao o que aprenderam no curso, a ortografia, a prontincia e tudo»
(DCB, R. 23). Daqui constatdimos que ha também um esfor¢co da parte dos
professores em adquirir os manuais de tétum para a realizagao das atividades de
ensino da lingua. Da mesma forma também os professores lamentam nao
possuir os manuais de tétum para a lecionagao nesta lingua.

Existe, porém, se assim se pode dizer, uma atitude que defende uma
perspetiva mais estanque do portugués, como referimos atrds, por parte de
alguns diretores que optam pela valorizagao do ensino do portugués: «Os
professores quando quiserem, podem levar estes manuais, quando chegar
aquela hora, se quiserem dar, podem utilizar, mas se ndo derem, pronto, acabou.
56 dao aulas de portugués» (DAP, R.24).

Importa referir ainda outra situacdo que detetamos junto dos nossos
entrevistados. A propdsito da proposta curricular do tétum com mais horas
letivas nos primeiros anos de escolaridade, decrescendo para dar lugar ao
portugués nos niveis mais avangados, existe uma divergéncia de opinides entre
diretores e professores. 18 professores inquiridos (51,4%), concordam com esta
proposta, 10 (28,5%) acham que o tempo «é suficiente», enquanto 3 (8,5%) sao de
opinido que se «deve reduzir as horas de tétum», sendo que, na opinido de dois
professores (5,71%), «da-se o tétum conforme a situagdo da escola, nao
sobrecarregar o aluno». Um professor (2,8%) respondeu apenas que «nao ha
manuais de tétum», voltando a questao anteriormente referida pelos diretores.

Uma das diretoras refere que também concorda com a organizagao curricular,
embora na sua escola nao seja possivel cumprir as horas letivas propostas, visto
que «[...] o tempo é que nao da, porque as disciplinas sdo tantas [...]» (DFS,
R.14). Por esta razao, esta diretora adianta que, embora seguindo o curriculo
estabelecido, prefere ndao sobrecarregar os alunos, atendendo a idade dos
mesmos porque «[...] o portugués sao quatro horas por semana, mais o tétum,
agora, o aluno estd sobrecarregado, portanto, nds [...] claro que temos que seguir
o curriculo nacional [...], mas fazemos duas horas por semana para cada turma
[...], porque os pequenos, os alunos do 1° e 22 Ciclo tém aulas a partir das oito
até ao meio-dia e as vezes prolongamos até uma hora [...], depois de uma hora,
as criangas estdo cansadas» (DFS, R 14).

Na opinido de DCB, esta proposta seria ideal apenas para os trés primeiros
anos, «[...] do 4° até ao 6° ano nao ¢é ideal ter muitas horas de tétum, porque isso
acaba por matar o portugués» (DCB, R. 17). No entanto, outros diretores
concordam e consideram que «[...] a implementagdo deste horario é suficiente e
normal para poder implementar na nossa escola» (DPM, R. 17) e ainda: «[...] na
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minha opinido é assim, eu acho que é melhor para o professor e também é
melhor para os estudantes» (DAA, R.18); «Concordo, é o que nds fazemos na
nossa escola» (DAFC, R.17); «Sim, concordo» (DAX, R.17); «Estad muito bem»
(DAF, R. 17).

5. A apreciacio dos manuais de lingua portuguesa na voz dos diretores e
professores

Referimos também que os manuais em analise foram elaborados em
conformidade com as propostas curriculares apresentadas pelo Ministério da
Educacdo do pais, tendo em conta o contexto sociolinguistico e cultural
timorense. Neste sentido sdo, na nossa opinido, adequados ao referido contexto,
também confirmado pelos diretores nossos entrevistados: «Estes manuais de
lingua portuguesa foram elaborados também por timorenses, portanto, ja mais
ou menos condizem com a cultura» (DAP, R.19). Também DCB acha que «Os
conteudos sao mesmo relevantes a cultura de Timor, porque ali ha textos que se
referem mesmo a Timor» (DCB, R.20), opinido corroborada por DPM na seguinte
afirmacao: «Estes manuais foram preparados pelos préprios timorenses, de
maneira que, a meu ver, valorizam a cultura timorense» (DPM, R. 20) e ainda
por DAFC, numa afirmagao um pouco indecisa «Penso que valorizam» (DAFC
R.20), adiantando ainda que sao «[...] adequadas aos alunos, os exercicios dos
manuais ajudam os alunos a conversar, a comunicar, a pensar e a aprender mais,
[...]» (DAFC, R. 21), destacando, portanto, a abordagem comunicativa.

J& DAX manifesta alguma discordancia ao referir que «A meu ver, estes
manuais valorizam o contexto linguistico, mas o contexto cultural ndo tanto,
porque também estdo inseridos textos de autores estrangeiros» (DAX, R. 19).
Esta opiniao corrobora a de duas das professoras inquiridas que também acham
que «[...] os manuais valorizam as linguas, nao a cultura».

A abordagem comunicativa é igualmente referida por quase todos os
professores e diretores, mesmo os que dizem nao conhecer bem os contetidos
destes manuais. Assim um dos diretores entrevistados, embora afirme nao
conhecer os conteidos dos manuais, é de opinido que «[...] no ensino basico tem
de desenvolver mais a oralidade, conversagao, [...]» (DAP, R. 20). Também os
professores, na generalidade referem que os manuais ajudam a compreensao
oral e escrita, comunicacdo e interpretacao de imagens (7-20%), desenvolvem a
criatividade para a comunicacdo escrita e a oralidade (3- 8,57%), desenvolver a
comunicacao (8 -22,85%), conversagao, escrita, ajuda a conhecer outros paises (3 -
8,57%) e ainda a comunicacao oral e escrita, exercicios e conversacao (14 - 40%).
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Também a progressao é referida por quase todos os entrevistados «[...]
Comecam com 0s mais faceis para os mais dificeis [...]». (DAA, R. 22); «[...] Ha
uma sequéncia gradual dos conteddos que ajudam os alunos e também os
professores a compreender esses contetidos de forma progressiva [...]» (DAF, R.
20).

Ha ainda referéncia a transversalidade dos conteudos «[...] também
desenvolvem outros contetidos para os alunos conhecerem o meio ambiente, o
pais e outros paises de lingua portuguesa [...]» (DAP, R. 20), havendo também
sugestdes para uma abordagem mais diversificada de forma a permitir que os
alunos alarguem o leque dos seus conhecimentos: «Acho que no ensino basico
tem de desenvolver [...] também outros contetidos para os alunos conhecerem o
meio ambiente, o pais e outros paises de lingua portuguesa» (DAP, R. 20).

Os 35 professores inquiridos conhecem os manuais em questao, exceto dois
professores que nao responderam. Quinze professores, além de utilizarem os
Loricos, também recorrem ainda a outros manuais, anteriores aos Loricos, como 0
Voa com as Palavras, o Beiro Portugués. Cinco professores responderam que
utilizam os Loricos e o Beiro. Dois professores apenas responderam que utilizam
manuais de lingua portuguesa da Lidel e oito responderam que utilizam os
manuais de lingua portuguesa. No que concerne a valorizacdo do contexto
linguistico-cultural de Timor-Leste, também as opinides ndo foram muito
divergentes.

Foram identificados cinco inquiridos que ndo responderam. Das respostas
que obtivemos, 26 responderam apenas que «valorizam». Na opiniao de um
professor, os manuais «valorizam, mas os textos sdo longos». Dois professores
sao de opinido que os manuais «valorizam através das imagens/ figuras». Foram
também identificados dois que responderam que «nem todos valorizam», um
professor respondeu «nao fago ideia», e outro, «para ja, nao».

Relativamente as perspetivas didaticas dos manuais, a avaliacdo dos
professores nao difere muito da dos diretores. Sete professores deram uma
resposta que achamos ambigua como: «Ajudam a conhecer o nosso pais e outros
paises», sem identificar os referidos paises. Outros cinco responderam que «Os
exercicios de oralidade sdao muito bons» e nove professores responderam que
«Os alunos aprendem a lingua e conhecem a cultura». Os desenhos dos manuais
também sdo considerados importantes pois, seis dos professores inquiridos
responderam que «Sao faceis e ajudam porque tém muitos desenhos» e outros
nove, que «Os alunos aprendem a lingua e conhecem a historia e a cultura».

Embora os professores sejam apoiados com a disponibilizagao dos manuais e
do Guia, é-lhes exigida ainda uma preparacao adequada para poderem trabalhar
os contetidos de modo a conduzir os alunos de forma eficiente e eficaz. Foi ja
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referido que a capacitagio dos professores constitui uma das condig¢des
indispensaveis para a consecugao dos objetivos do ensino-aprendizagem e que,
logo apos o referendo, a formagao dos professores foi uma das prioridades.

Consideragoes finais

Grande parte dos agentes de ensino em Timor-Leste tém como tinico material
de apoio para as suas aulas os manuais escolares. Dai a importancia de haver
uma adaptagdo adequada dos contetidos nao apenas as propostas curriculares
apresentadas pelo Ministério da Educagdo mas devem ter em conta também o
contexto sociolinguistico e cultural timorense. Neste sentido, percebemos,
através das varias opinides de professores e diretores de algumas escolas que
tivemos oportunidade de contactar, os manuais em questdo sao adequados ao
referido contexto.

Ha entdo a necessidade de uma mais intensa capacitacdo dos professores,
como alids referimos atrds, para que dominem eficientemente os referidos
conteudos e assim os transmitam corretamente para que sejam realmente
absorvidos de forma também adequada pelos alunos.
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Violéncia na escola e seu impacto no processo de ensino e aprendizagem
dos estudantes do Ensino Basico do 3° Ciclo da cidade de Dili

Cipriana Santa Brites Dias"

Introducao

De qualquer maneira, ha que ter sempre em atencdo que o presente artigo
visou estudar o fendmeno da violéncia na escola publica e nas escolas privadas
na cidade de Dili com objetivo de contribuir para uma reflexao sobre o fenémeno
da violéncia e as suas implicagdes na pratica pedagdgica das escolas. Promover
as consequéncias dos atos agressivos ou violentos em sociedade escolar e noutro
lugar onde vivem. Promover uma efetiva construcdo na dimensao de valorizar e
ajudar, a desenvolver a capacidade intelectual e cuidar/ educar pela pedagogia e
pelo ambiente escolar. E, assim, contribuir para o bem-estar do rendimento
escolar, social — cultural dos individuos, alunos, familias, e comunidade no
contexto escolar para promover um clima harmonioso em sala de aula com base
no desenvolvimento das fun¢des motoras e sensoriais.

Caracteristicas gerais da comunidade de Comoro

Comoro é um suco com maior nimero de habitante. Existem muitos edificios
publicos e privadas, as escolas publicas e privadas a partir do ensino infantil,
ensino Basico, ensino Secundario e Ensino Superior, edificios como Organizagao
Nao Governamental (ONG), de nivel Nacional e internacional, companhias
privadas, edificios para a formacao e os treinamentos e desporto.

A fungao da presenga do suco € para além de assegurar a vida da populacao,
o desenvolvimento social, e também o fator essencial da civiliza¢ao do cidadao, e
o desenvolvimento integrado do cidadao em sociedade que procura a maneira
da resolugédo dos problemas diante da comunidade.

Basicamente, todos conhecem muito bem o clima da area de Comoro, esta
regido é conhecida como area do risco dos conflitos e de violéncia. E uma érea
com a sua populagdo muito numerosa, onde existem problemas, desafios e
dificuldade enfrentadas pela comunidade local, como exemplo concreto o

" Professora Permanente do Departamento de Formagdo dos Professores do Ensino Béscio —
Faculdade de Educacgao, Artes e Humanidades da Universidade Nacional Timor Lorosa’e. email:
ciprianasb73dias@gmail.com

113


mailto:ciprianasb73dias@gmail.com

problema da economia da familia sdo muito baixos ou podemos dizer que ha
vulnerabilidade social, o problema de segurancga pessoal, grupal e familiar o caso
de conflitos e ataques entre bairros, e entre artes marciais, e ressalta-se ainda
pelas frustracdes, e a descriminagdo social, existindo muitas pessoas
desempregadas, com citime social, outros com interesses ou outras atividades
apresentadas pelos grupos de artes marciais onde, com a sua mentalidade mais
para uma competicdo fisica, do que para a preservagao do clima desportivo entre
0s jovens, sdo raizes dos conflitos e da violéncia.

A maior dificuldade deste momento é a comunidade local, por um lado esta
lutando para melhorar a sua vida econdmica familiar e, por outro lado, é dificil
de ter o acesso para o campo de trabalho. E haver ainda uma &rea dominada
pelos varios grupos de arte marciais. Por exemplo numa aldeia pode existir o
numero de 4 até 5 grupos de artes marciais e aumentou ainda os grupos rituais.

A maioria dos jovens da comunidade é membro do grupo de artes marciais.
Como vimos anteriormente a realidade social da comunidade, é sobretudo a
parte da area de Comoro, tem sempre como primeira preocupacdo o conflito
social da comunidade e que considerou, profundamente, os elementos das
perturbacdes do desenvolvimento econémico da familia, o abandono escolar dos
seus filhos por estarem envolvidos nos conflitos na sociedade. Portanto, ao olhar
para as dificuldades enfrentadas pela sociedade local, leva-nos a compreender
que, quanto maiores as necessidades e as exigéncias reparamos que a
comunidade ndo esta pronta para responder la, havera uma grande
possibilidade para a criagao dos conflitos e a violéncia na sociedade.

Essa relagio pode ser comprovada nos acontecimentos violentados que
aconteceram durante o més de agosto de o més de setembro de 2017. Esta
afirmacdo nao significa que, os acontecimentos violentados nao sé apenas
durante esses dois meses, mas, antes disso, foram acontecendo de varias a¢bes
ou de atos da violéncia. Estes ja foram prejudicando a vida da populagao, as
casas da populagao foram estragadas por seis pessoas agressores violentos.’ E,
infelizmente, aconteceram ao noitecer e de madrugada.

Na semana passada a autoridade local informou que “Pelas 04h.30 minutos o
horario de Timor-Leste, aconteceu um grande ataque entre os dois bairros: A e
C. O bairro B é a primeira vitima desta agdo, “os estragos das casas, janelas e
portao” da comunidade inocentes. O problema entregar ao policia para tomar
medida por parte de seguranca.¢

5 A casa alugada do falecido foi estragada por seis agressores violentos na area de Beto-Leste-
Comoro nesta semana.
¢ José Maia foi o vice de aldeia, atualmente ser delegado de aldeia para o suco.
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Os problemas que ocorreram, continuarao em outros lugares especialmente
na escola. Em relagdo com a escola € porque ha estudantes se tornam membros
de grupo, com vista a vingar a violéncia que os seus amigos sofreram. Por
exemplo aconteceu o ataque entre dois grupos de arte marciais na sociedade, e o
membro de dois grupos é também um estudante de uma escola, entdo, dai,
havera maior possibilidade de continuagio o ataque na escola.

Os conflitos e a violéncia na sociedade como raizes da expansao da violéncia
na escola.

Sabemos que muitos casos, embora nao apontamos claramente neste
trabalho, mas muitos pais ddo o espago e até incentivam ao seu filho a agir
brutalmente contra outra pessoa, o seu vizinho no bairro, incluindo o seu
proprio amigo no ambiente escolar, ou seja, no momento em que seus filhos
chegam a casa, vinda da escola, com o motivo de que foi insultado ou foi
agredido, os pais ajudam ao filho a bater, a repreender, outra situacdo, em que
além de os pais defendem seus filhos para fazerem o mal aos outros, também
eles encorajam aos seus filhos para revidar.

Muitas criancas com idade de 22 Ciclo do Ensino Bésico, sao as criangas que
ndo tém maxima atengdo pelos pais. Os pais ndo tém interesse com o
desenvolvimento educativo dos seus filhos. Estas criangas nao tém tempo para
estudar, eles tém faltam de tempo para dormir, os pais ndo acompanham os seus
filhos ao chegaram da escola e tém pouco controlo sobre os filhos. As criancas
gastaram o seu tempo para passear, criar o barulho, elas gritam, cantam durante
uma noite inteira.

As criangas fazem aquilo que eles quiseram e gostam, mesmo que esse ato
podera ser prejudicado na vida dos seus filhos. Sem qualquer repreensao de seus
pais. Foi um exemplo concreto, onde, o seu filho brinca sempre com seu amigo,
mas no dia do acontecimento o pai ndo sabia que o filho dele estava enfrentando
o problema. Com passar da noite, o pai como nao esteve acostumado a controlar
a condicdo de seguranga, entdo, de manhd, o filho dele nao apareceu, e naquele
dia foi o primeiro dia para realizar o exame do 1° periodo do 1° semestre, entdo
comegcou a chamar e a procurar pelo filho, para este ter uma boa condigao de ir a
escola. Neste caso especifico, foi um esforgo sem resultado, por que quando o pai
estava pensando que, ontem o filho esteve no atalho de casa, ao olhar para o

115



telhado da casa, o seu filho estava sem vida porque foi atingido ou exposto pela
energia elétrica’.

Portanto, a condicao da sociedade ou da comunidade local, neste momento,
estd em uma situagdo que prejudica a maior parte da vida da populagao, a partir
das criancas, jovens e adultos até os pais.

As criangas também s3o envolvidas na agdo ou o ato de conflitos e de
violéncia. A violéncia na escola, ndo é apenas praticados pelos jovens, mas,
normalmente foi iniciando por idades mais baixas em cada escola de acordo
com a faixa etaria da escolaridade e assim, continuando até que prejudicou a
vida de um elemento. Assim, “a escola como a comunidade educativa baseia-se
em trés pontos fundamentais: clima social da escola, cultura organizacional da
escola e atores sociais na organizagao escola” (N6voa, 1991).

As atividades escolares que permitem o espago da comunicagao, onde
interagem pessoas e grupos com interesses distintos e até divergentes, emergem
representacdes sociais diversas e conflituantes sobre a escola e sobre as suas
finalidades, atividades sociais e educativas. Um olhar para a nossa realidade em
que o individuo e a comunidade de forma coletiva enfrentam, mais do que um
problema como a economia, a seguranca e as condi¢des que nao respondem as
necessidades basicas de cada pessoal e de cada grupo. Por exemplo uma pessoa
foi atingida do outro do grupo, pela razao de explorar o seu dinheiro. Portanto,
a agao da violéncia na escola foi completamente um fruto da vulnerabilidade
social e como Bravo 1986 apresentou alguns sentimentos de rancor “as
frustragdes que os pais provocam no filho, ao longo da sua educacdo, de forma
tanto mais de 6dio e de forma mais violenta” entretanto a capacidade de
transportar para outra pessoa, outro lugar incluindo a escola.

Percebemos que, o conflito e o ato da violéncia sao hoje uma das principais
preocupagoes da sociedade da area de Comoro. Ela afeta negativamente a vida e
a integridade fisica das pessoas. E um produto de formas das mudancas e da
evolugao que tem suas raizes na historia e cultural da prdpria sociedade. Assim,
a acao de violéncia é uma grande questao presente nos debates e nas discussoes
da comunidade. H4 uma maior atencdo da comunidade para compreender as
raizes da violéncia e sua superacdo. As discussdes da comunidade reconhecem o
crescimento do ato da violéncia e que facilmente dominam todos movimentos e
agdes da comunidade quotidiana.

Em suma, a populacdo do suco de Comoro, enfrentam varios problemas. As
preocupacgdes da comunidade local estdo ligadas a superacdo da questdo

7 . . e .
O caso foi acontecendo no ano de 2017 na aldeia de Loro-matan-Comoro-Dili. O filho de um
funcionario Sr. Armando e ainda existe também o outro caso
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praticadas nas agdes dos jovens e dos adultos do proprio local e a presenca do
grupo das artes marciais dominam o modo de pensar e de agir de cada
individuo.

A questao da violéncia na cidade de Dili, particularmente na drea de Comoro
é apresentada com maior quantidade. A violéncia é um fenémeno que se
observa com frequéncia crescente em todos os dominios da vida social incluindo
a sociedade escolar. A violéncia enquanto fenémeno esta sempre presente em
todas ac¢des de cada estudante ao longo da sua aprendizagem na escola e fora da
escola.

O sentido da violéncia

O ato da violéncia “pode ocorrer em qualquer relagdo interpessoal, ainda que
é costume ocorrer com maior frequéncia e intensidade quando ha desigualdade
de condig¢des de poder entre os individuos” (Williams, 2003). No pensamento do
Karl Max (2006) sobre a violéncia os conflitos sociais entre o capitalismo e a luta
entre proletario e donos dos meios de produgao, as desigualdades sociais.

A violéncia representa agressao fisica, psicoldgica, sexual e moral:
simbolizada pelo violento, discutes em familia, falta de respeito, intimidacao ou
ameagas entre as pessoas, os amigos semelhantes ou pode ser com seu vizinho
no bairro.

A violéncia jamais foi até hoje na histéria deflagrada pelos oprimidos
(Freire,2003/ 1970, p. 42 - In Scocuglia, 2006, p. 60). O mesmo autor disse que a
violéncia € centrada na luta de classe necessaria para uma maior compreensao
da violéncia escolar. A violéncia é uma transgressao da ordem e das regras da
vida em sociedade. E o atentado direto, fisico contra a pessoa cuja vida, satide e
integridade fisica ou liberdade individual correm perigo a partir da acdo de
outros. Centrada na luta de classe entre os proletarios e os capitalistas, esta
relacionada “a vulnerabilidade social” (idem).

A violéncia na escola

A violéncia escolar costuma estar associada ao assédio (moléstia) escolar ou
bullying, isto é, o maltrato fisico ou verbal que se produz entre estudantes de
forma repetida e insistente e ao longo do tempo. Em geral, o bullying realiza-se
através de trocgas e brincadeiras de mau gosto onde os rapazes e as raparigas que
estdo a chegar a adolescéncia sao as vitimas.

117



A violéncia dentro da escola comeca com a falta de aceitacdo das diferencas,
que pode ocorrer entre os alunos, entre professores e alunos e, também, entre
funcionarios e alunos. As metodologias tradicionais de ensino sendo utilizadas
pelos professores da atualidade: exposicao verbal, foco nos exercicios, na
repeti¢do e na memorizacdo na promovem a prevengao da violéncia.

A violéncia escolar ou bullying (Gouveia, 2011) ¢ um conjunto de atos
violentos que ocorrem entre jovens no interior no recinto escolar. Os jovens
tornam-se mais agressivos com colegas ou com outros jovens para “descarregar”
0s seus problemas, tentando manter uma imagem forte e autoritaria perante os
outros jovens® como um fendémeno denominado “provocagdo, vitimagao ou
intimidagdo” (Matos, 2005), Neste contexto em que o conflito manifesta uma
acao de relagdo de dominagao, de exploracdo de opressao (Scocuglia, 2006, p.
59).

Essa forma, Charlot (2002), apontou em trés niveis de defini¢do sobre a
violéncia escolar, como um conjunto de comportamento, atitudes, habitos,
opinides e certas concegdes sociais, morais e estéticas de cada estudante no
interior escolar.

A violéncia na escola ‘entendida o ato violentado é a que nao tem vinculo
com a institui¢do, ou seja, ela acontece no ambiente escolar, mas nao tem relagao
com a educagao. A violéncia da escola, segunda razao, consiste na relacao entre a
acdo e o tratamento que os estudantes suportam dos responsaveis pelo corpo da
escola.

Quanto a violéncia na escola, a terceira forma, tem como intencdo atingir a
instituicdo escolar e as pessoas que a representam. Schilling (2008) também
mostra diferentes formas de violéncia que ocorrem®. A violéncia na escola esta
relacionada com os prédios abandonados, depredacgdes, professores
desmotivados, roubos, furtos, agressdes, ameagas e brigas. Este tipo de violéncia
vem também de conflitos gerados em casa ou na comunidade, no qual as
criangas por serem vitimas acabam sofrendo interferéncias no dia-a-dia da
escola, assim hd necessidade de uma conexao, um elo entre professores e alunos
(idem).

A violéncia na escola foi mostrada também por parte do professor na sala de
aula. Voltando-se para “A formagao do educador, a relacdo do professor-aluno, a
relacdo entre conhecimento elaborado e conhecimento popular” (Scocuglia, 2006,
p. 64). Segundo o Freire 2003, o método pedagdgico tradicional é um

8 O Natalino e seu irm&o ndo queriam ir a escola, por que foram ameados por amigo de grupo das
artes maciais “nds nao queriamos a ir a escola porque eles tiram o nosso dinheiro”.
9 A ~ . -

Acdes de ameagas do aluno aos professores no Ensino Bésico 10 de Dezembro.
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comportamento passivo do aluno, e muitas vezes o professor é como o
possuidor de poder de que deve ser transmitido ao estudante aquém se
considera vazio e que precisa de encher a sua mente!®. A avaliacdo esta
totalmente ligada a concegao tradicional, dando-se por meio de tarefas para casa
e, quase que exclusivamente, pela prova escrita (Paulo Freire 2003).

O processo de construgao de conhecimento da-se pelo espago da participagado
dos sujeitos na producdo e aquisicdo de conhecimento, isto é, “toda pratica
educativa libertadora, valoriza o exercicio da vontade, da decisdo, da resisténcia,
da escolha, o papel das emogoes, dos sentimentos, dos desejos, dos limites, a
importancia da consciéncia, na histéria” (Scocuglia, 2006, p. 82).

Os estudantes, cada vez mais, mostraram uma atitude de nao gostar de
participar nas aulas por que o método utilizado foi totalmente de dominagao por
parte do professor, com preocupagao centradas naquilo que o professor ja
preparou, sem deixar o espago para o dialogo, assim o professor esta no lugar de
ativo e os estudantes estao no lugar passivo.

Na realidade, nas escolas, quer por parte das escolas publicas quer por parte
das escolas privadas encontra-se muitas situagcdes na vida social e escolar que
utilizam algum tipo de violéncia. Conforme o observado, ha muitos grupo com
mais necessidades de grupo, do que com mais necessidades individuais.

Haver violéncia entre os grupos expressa a sua forga fisica e com o objetivo
de provocar ou criar condi¢gdes em competicdo entre os grupos de artes marciais.
Sempre que um individuo ou grupo se esforca por atingir certos objetivos que
outro individuo ou grupo também pretende alcancar e que nao podem ser
atingidos esses objetivos por todos, pode haver violéncia entre esses grupos,
como por exemplo: os esfor¢os de dois membros visando conquistar o mesmo
lugar de chefe suco.

Outra situagdo que deveria néo se aplicar no ambiente escolar é uma forca de
dominagdao por meio de opressio. Por exemplo um estudante ou grupo
dominado de uma sala de aula sem reconhecer a legitimidade da sua agéo.

Outro exemplo ¢ haver também conflitos na sala de aula ou na turma. E
sempre que um individuo do grupo das artes marciais dominada, se pratica
diretamente as agdes fisica de outro pela razdo de os seus amigos terem sido
agredidos ou atacados por outro grupo. Portanto, os trés tipos mencionados,
manifestam-se em todas as relagdes sociais e escolares. Os atores desta a¢do sao
dos membros educativos, incluindo os pais. Os estudantes podem ser membro
da comunidade social e escolar, existem os processos de relagdes basica da vida

% Haver as condic¢Oes e mentalidades do membro da comunidade local e membro da comunidade
escolar” Competigdo, dominacio e conflitos”. Bravo, 1986, p. 169.
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social tem a ver com a mentalidade de competi¢ao, de conflito de tensao de
opressao ou poder ser de cooperagao. Portanto, os educadores na sua fungao nao
sdo apenas professores que ensinam, mas, devem exigir uma combinagao
extraordindria entre o conhecimento tedrico e conhecimento pratico no ambito
de superar os problemas dos estudantes.

As estratégias da resolucdo da violéncia na escola

A escola, como institui¢io e organizacdo educativa na sua funcdo deve,
essencialmente, dar maior espago a todos cidaddos sem excluir ninguém, para
adquirir o conhecimento e o novo conhecimento com base nos valores de
atitudes, habitos e padrdes de comportamento socialmente recomendados. O
papel da escola, como instituicdo educativa onde se realizava o conjunto da
atividade sociais através das quais ocorre o processo de socializagao, deve ser o
de uma nova concegao de aprendizagem das geracdes mais jovens, a fim de ter
jovens capazes de contribuir e servir para uma real igualdade de oportunidade
sociais escolares entre os individuos.

Nesse sentido, os valores, expectativas e praticas que envolvem o processo
educativo tem por finalidade estimular o crescimento das capacidades e das
habilidades necessarias no ambito de responder as exigéncias da sociedade
atual. “A escola deve intervir sempre que uma crianga se afasta das normas do
seu grupo ou das normas da sua escola, da sua casa ou de outros elementos da
comunidade” (Bravo,1986, p. 227).

A participagao social dos estudantes na vida escolar, implica que o professor
provoque um feliz espirito civico, auxilie a disciplina na escola, estimule o
trabalho e crie um espirito de classe, que desenvolva o espirito de cooperagao
entre estudantes e a direcdo da escola onde se desenvolva o sentido da
responsabilidade e o respeito pela lei e pela ordem (idem, p. 231). Um elemento
importante é que educadores e educandos sao atores diferenciados, ainda que
educador e educando busquem resolver as diferengas como um “agente externo”
ou como quem toma as decisOes, busca de solugdes dos problemas que nela
existem, se espera que o educador proporcione os conhecimentos especificos
para enfrentar os problemas detetados ou oriente aos educandos com respeito as
regras da sociedade (Scocuglia, 2006)

A educagao sendo um instrumento poderoso, ela tem por finalidade para o
desenvolvimento dos processos de aprendizagem, e contribuir para o
desenvolvimento humano e social, respeitando os seus diferentes saberes e
culturas” (Scocuglia, 2006, p. 85) assim os estudantes conseguem conhecer e
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serem desafiados pelo uso de conhecimentos. Do mesmo modo, que o professor
faca a descricdo clara do problema, estbeleca as metas esperadas para a solugdo,
administre o tempo esperado para a resolugdo e identifique a importancia ou
significancia da tarefa em relagao aos objetivos.

No momento atual e pelo contexto de producao de conhecimento a escola
deve preparar os jovens para a vida adulta, para isto, é necessario seguirmos
algumas etapas: identificagdo do problema (isto proporciona alta possibilidade
de ser resolvido); observagao (reconhecimento dos apetos do problema); analise
(descoberta das principais causas); agao (para eliminar as causas a concordancia
de todos é fundamental para a colocacdo da agao em pratica); verificacdo (da
eficacia da agao, comparagao entre as situagOes “antes e depois” das agdes a
serem executadas); padronizagao (a definicio de responsabilidade precisa ser
estabelecida, a fim de verificar se os padrdes estao sendo firmemente cumpridos
para evitar a repeticdo de problemas); conclusdo (revisdo das atividades e
planeamento para um trabalho futuro, refletir sobre as coisas que transcorreram
bem e mal durante a melhoria das atividades).

Neste sentido, particularmente na articulagdo com a questao da resolucao da
violéncia na escola apresentou-se uma estratégica que podera ganhar
importancia para o processo e o acesso de construgdo do conhecimento e o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas. Assim, o estabelecimento de pratica
pedagogica que aproximem a comunidade da unidade de ensino, contribuindo
para a identificacdo dos pais e familiares dos alunos com o estabelecimento de
ensino, ganha o estatuto de orientagdo metodoldgica para a superagao da
violéncia na escola diminuindo o impacto da violéncia na escola para aumentar
o seu rendimento escolar.

As escolas publicas e privadas na area de suco Comoro-Dili sdo as escolas
que muitas vezes praticam a violéncia de modo diretamente ou indiretamente
pelos professores e pelos alunos. A violéncia na sociedade e na escola implica,
particularmente no desenvolvimento do rendimento escolar e até o abandono
escolar. Os estudantes ameagados nao tém coragem de ir ou participar na aula.

A escola deve ser importante no presente e no futuro, sendo referéncia para o
aluno de um local seguro, prazeroso e no qual ele pode se aprender a conhecer,
aprender a adaptar em varias culturas, para que os estudantes compreendam a
maneira que eles podem ter a capacidade de construir e de fazer parte do seu
mundo e da sua cultura, 0 modo como visualizam sua inser¢ao na comunidade,
as solugdes que propdem frente aos problemas que os afetam mais diretamente.
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Conclusio

A vida social manifesta-se, desde logo, a nivel individual. Manifesta-se em
seguida, ao nivel dos grupos ou das coletividades e das grandes correntes da
vida social.

Todo o fendémeno que depende da vida de um grupo, é considerado
fendmeno social, isto entende-se a interacdo dos homens através do espago e do
tempo: a relacdo individual ou coletiva, sem a qual nado existe vida social ou os
resultados da vida em grupo (produto da social), quer de ordem material, quer
de ordem mental.

A violéncia faz-se necessaria para uma maior compreensao da violéncia
escolar. E uma transgressao da ordem e das regras da vida em sociedade. E o
atentado direto, fisico contra a pessoa cuja vida, satide e integridade fisica ou
liberdade individual correm perigo a partir da acao de outros. Centrada na luta
de classe entre os proletarios e os capitalistas e isto esta relacionada a
vulnerabilidade social.

Na sociedade existem “normas, regras ou leis, modelos de conduta que sdo
reguladores dos comportamentos e condutas dos individuos nas suas relagdes
uns com os outros, a fim dessa mesma sociedade evitar os conflitos” (Bravo 1986,
p. 118). De seguida, vamos observando para a questao direitamente vinculadas
com as atitudes e os comportamentos da comunidade escolar. Dentro da
sociedade escolar, tém grande oportunidade a cada individuo ou a cada
estudante, se manifestar com o seu comportamento e o seu interesse de ocupar
certas fungdes e um certo grau de prestigio e poder na escola.

Ora, os comportamentos e as atitudes dos individuos caracterizam as suas
condutas no exercicio das suas fung¢des no ambiente sociocultural existente. Dai,
que o individuo ou a cada estudante desempenhe o seu papel dentro de um
grupo ou coletividade com vista a atingirem de terminado objetivo como
requerimento para o conhecer.

Ao olhar para a realidade do nosso estudo, relativamente ao comportamento
dos jovens, é verdade que existe violéncia escolar, esta engloba todos os atos ou
acdes de violéncia atitudes e comportamentos agressivos e antissociais,
incluindo conflitos interpessoais, conflitos e ataques entre grupos de artes
marciais no interior da escola, estragos ao patriménio publico, atos criminosos,
marginalizagdes, discriminagdes, dentre outros praticados por entre a
comunidade escolar (alunos, professores, funciondrios, familiares e estranhos a
escola) no ambiente escolar.

A escola é fundamental para o pleno desenvolvimento do individuo,
devendo ser um dos contextos sociais que estimule as habilidades intelectuais, as
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habilidades sociais e a absorcao critica dos conhecimentos produzidos em nossa
sociedade.

A escola deve ser importante no presente e no futuro, sendo uma referéncia
para o aluno de um local seguro, prazeroso e no qual ele pode se aprender a
conhecer, aprender a compreender, aprender a praticar e aprender a ser (4
pilares de educacgao) conhecer aos seus proximos e a sociedade em que vive,
projetando como quer atuar no mundo escolar.

A escola precisa redimensionar o seu pensar, reformulando suas ag¢oes pela
compreensao do que a comunidade escolar (entendida aqui os alunos, pais,
professores, equipe pedagodgica, direcdao, funcionarios) espera dela enquanto
funcao social.

Paulo Freire expressou que a escola deve ser um lugar de trabalho, de ensino,
de aprendizagem. Um lugar em que a convivéncia permita estar continuamente
se superando, porque a escola é o espago privilegiado para pensar e “tém de
conhecer e de respeitar as leis do desenvolvimento econémico e do progresso
social” (Bravo, 1986, p. 125).
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Introducao

A Constituigdo da Republica Democratica de Timor-Leste no artigo 40.%,
alinea 1 disse que “Todas as pessoas tém direito a liberdade de expressao e ao
direito de informar e ser informados com insengao” (CR, 2002, p. 17). Pois entao
todas as criangas tém a liberdade de dar as suas opinides, criticas e fazer a
cooperagao com o0s outros colegas. Porém, a realidade tem mostrado um grande
problema, quando os professores nao consideram os direitos dos alunos e ndo os
deixaram participar nas aulas. O professor nao € o centro de aprendizagem, na
perspetiva das teorias de aprendizagem, mas é apenas um orientador e
facilitador para organizar todas as atividades na sala de aula de varias formas
em fim para que os seus alunos possam desenvolver os conhecimentos do nivel
adequado. Além disso, o professor tem a sua responsabilidade ao garantir a
autonomia de um aluno de expressarem os seus conhecimentos, e assim
possibilita o desenvolvimento pessoal e intelectual do aluno.

Nesse sentido, as escolas modernas hoje em dia, principalmente nos ensinos
basicos em Timor-Leste tem por objetivo de assegurar a formagao integral de
todas as criangas e jovens, através do desenvolvimento de competéncias do ser,
do saber, do pensar, do fazer, do aprender a viver juntos (Lei N.® 14/2008).
Assim, o professor tem um papel de assegurar todas atividades na sala de aula
para que os alunos possam desenvolver os seus conhecimentos com um ritmo
apropriado nas suas aprendizagens.

No ambito escolar, o ensino da matematica € visto como uma linguagem
capaz de traduzir a realidade e estabelecer suas diferencgas. Na escola, a crianga

* Professor Permanente da Faculdade de Educacdio, Artes e Humanidades da Universidade Universidade
Nacional Timor Lorosa’e. billbranco2005@gmail.com

* E licenciada em Educacéo pela Faculdadde de Educagdo, Artes e Humanidades da Universidade Nacional
Timor Lorosa’e.
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deve envolver-se com atividades matematicas que a educam nas quais ao
manipula-las, ele construa a aprendizagem de forma significativa, pois o
conhecimento matematico se manifesta com uma estratégia para a realizagao das
intermediagOes criadas pelo homem, entre sociedade e natureza.

O pais que esta a crescer no seu sistema educativo, o professor tem uma série
de crengas sobre o ensino e a aprendizagem de matematica que reforcam a
pratica educacional por ele exercida. Muitas vezes ele sente-se convencido de
que topicos da matematica sao ensinados por serem tuteis aos alunos no futuro
(D'Ambrosio, 2010). O processo do ensino-aprendizagem da matematica deve
acontecer nos alunos do ensino basico para que os alunos construem o
pensamento légico-matematico de forma organizada. Além de fornecer
elementos basicos nas suas aprendizagens para fomentar a vida na sociedade,
fazendo a relacdo interdisciplinares para que eles conhecam do seu convivio
sociocultural com o que a escola ensina. Pois, a educacao de qualidade sé passa a
ser alcangada pelo aluno se o professor leva-lo a refletir sobre situagdes no
mundo real que estd a viver.

A resolugao de problema é muito importante no ensino de aprendizagem
porque ela consiste no uso de métodos, de uma forma ordenada, para encontrar
solucdes de problemas especificos. As técnicas de resolugiao de problemas estao
relacionadas com processos mentais no campo da psicologia.

Normalmente os professores de matematica no ensino basico preferem
utilizar mais exercicios nas atividades da aula de matematica que apenas
responder os exercicios que ndo permita que os alunos desenvolvam os seus
raciocinios 16gicos de matematica. Por esta razao, este estudo tentara procurar
saber alguns beneficios da estratégia de ensino da matematica adequada a
desenvolver os conhecimentos dos alunos numa outra forma razoavel.

Considerando que aplicacao da estratégia de resolugao de problema tem uma
maior dificuldade enfrentado pelos alunos porque ainda nao tém habito de fazer
resolucdo de problemas nas suas atividades das aulas de matematica. Assim
sendo, o professor precisa de ter uma atitude cientifica e académica para
procurar saber que a estratégia de resolugao de problemas pode ser considerada
como uma estratégia mais adequado em qualquer aula de matematica. No
curriculo de matematica para o ensino basico, a resolugao de problemas com um
elo de ligacao dos blocos da matematica como niimeros, geometria e grandezas e
medidas (MEC, 2005). Por esta razao, este estudo focara na “Resolugdo do
problema como uma estratégia no ensino de matematica na aprendizagem das
fracdes de nimeros racionais dos alunos do EBF Uma Ki'ik” porque é pertinente
na situacdo e o desenvolvimento curricular no ensino basico do pais
principalmente no desenvolvimento do curriculo da disciplina de matematica.
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A Escola Basica Filial de Uma Ki’'ik é uma escola publica que posta no suco
Uma Ki'ik, Posto Administrativo de Viqueque, Municipio de Viqueque. Esta
escola € subordinada da escola de Ensino Basico Central Cabira-Oan que se
localiza no suco Carau-Balu, Posto Administrativo de Viqueque.

O objetivo deste trabalho foi saber o problema e identificar as estratégias do
professor da matematica no EBF Uma Ki'ik em Viqueque e a sua importancia
para promover as mudancas que venham da aprendizagem desse contetdo.

Este trabalho permitiu identificar alguns problemas essenciais relativamente
aos ensinos e aprendizagens nas aulas de matematica, que sdao considerados
como problemas na implementagdo de resolu¢io de problemas sao i) A
implementagdo da estratégia de resolucao de problemas na aula de matematica
permite varias formas que dificulta os professores a implementa-los; ii) Os
professores ainda nao tém habito de fazer perguntas da resolucao de problemas
porque as perguntas formuladas precisam de ter mais tempo utilizado, por um
lado, e os alunos ainda com dificuldades de analisar e interpretar as perguntas
de resolugao de problemas; iii) Perguntas de resolucao de problemas das fragoes
sdo mais dificeis comparando com niuimeros inteiros, assim, os professores nao
deram importancias nas aulas de fracdes. Assim sendo, deve-se intencionar a
estratégia de resolugao de problema no processo de ensino-aprendizagens dos
numeros racionais em fim de desenvolver capacidade de raciocinio légico
matematica dos alunos.

Matematica e Ensino-aprendizagem de Matematica

A matematica diz respeito a relagdes — relacbes entre nimeros, eventos,
objetos, sistemas e ciclos; também diz respeito, é obvio, a calculos; e, ainda, a
descobrir coisas de forma organizada (Macdonald, 2009). Desse modo, nao se
considera o aluno que chega as séries iniciais como totalmente analfabeto em
Matematica, pois ele ja “l¢” nimeros nos pregos dos objetos, nas idades das
pessoas, em quantidades de brinquedos etc.

A matematica sempre nos encontra em qualquer lado do mundo real, em que
estd sempre associada em quaisquer atividades dos seres humanas. No sistema
de educagdo do nosso pais, Timor-Leste, ela é uma disciplina que contempla no
curriculo do Ensino Basico, além das outras disciplinas.

De acordo com a opinido do (Oliveira, Neves, & Alves, 2015, p. 2),

A Matematica é descrita como um campo de conhecimento

fundamental para a compreensio do mundo e participagao
ativado homem na sociedade, porém o ensino dessa disciplina
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tem passado por certos problemas quando os alunos dizem que
ndo sabem ou ndo gostam de Matematica ou quando os
professores relatam sobre sua pratica de ensino.

A matematica na sua evolucdo e no seu desenvolvimento mostrou que ela
ndo é uma ciéncia isolada dos demais saberes. Segundo Miguel e Miorim (2004),
onde simplifica as contribui¢des da seguinte forma:

(i) A matematica como uma criacdo humana; (ii) as razdes pelas
quais as pessoas fazem Matematica; (iii) as necessidades praticas,
economicas e fisicas que servem de estimulo ao
desenvolvimento das ideias matematicas; (iv) as conexdes
existentes entre matematica e filosofia, matematica e religido,
matematica e logica, etc; (v) a curiosidade estritamente
intelectual que pode levar a generalizagao e extensao de ideias e
teorias; (vi) as perce¢des que os matematicos tém do proprio
objeto da matematica, as quais mudam e se desenvolvem ao
longo do tempo; (vii) a natureza da uma estrutura, de uma
axiomatizacao e de uma prova (Miguel & Miorim, 2004, p. 33).

Nas Escolas Basicas em todo o territdrio de Timor-Leste, alguns professores
ainda estao preocupados quando estdo a ensinar a disciplina de matematica. O
ensino de matematica nas escolas basicas é muito importante porque é a base
fundamental para o ensino secundario e o superior.

O ensino de Matematica em sala de aula, foi confecionado um texto didatico,
que tem como foco a resolugdo de problemas nas aulas que iniciam assuntos
novos para os alunos (Zuffi & Onuchic, 2007). A resolucao de problemas é uma
estratégia do ensino para desenvolver o raciocinio e o pensamento dos alunos.
Os professores de matematica poderiam utilizar essa estratégia na sua pratica do
ensino de aprendizagem para motivar o pensamento dos alunos a gostar aula de
matematica. Além disso, quando os alunos sao capazes de resolver exercicios de
matematica com a utilizacdo de resolugdo do problema entao estes alunos tém
boa memoria de raciocinio para analisar e a resolver alguns problemas em
relagdo com outras disciplinas. Os professores tém como unico objetivo ensinar
matematica sem se preocuparem em repassar para os alunos um conhecimento
significativo e tem de garantir os seus alunos para alcangar os seus objetivos.

Sendo que na Lei de Bases da Educacdo do art.® 13 alinea b - definiu
claramente as competéncias do professor do 2.2 ciclo que nos disse que os
professores deste ciclo sao professores por dareas disciplinares de formagao de
base, podendo conter areas nao disciplinares, destinadas a articulagdao dos
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saberes, ao desenvolvimento de métodos de trabalho e de estudo e a obtencao de
formagdes complementares, e desenvolve-se, predominantemente, em regime de
um professor por area (Lei N.? 14/2008). Por isso, o professor da disciplina de
matematica no ensino basico precisa de ter capacidade e conhecimento
adequado, ndo s6 nos conhecimentos cientificos e académicos, mas também nos
conhecimentos profissionais de docéncias.

O professor que leciona a disciplina de matematica no 2.2 ciclo do ensino
basico precisa de ter preenchido os requisitos minimos, que sdo i) bacharel ou
licenciado em educagdo que tem conhecimento cientifico e profissional decéncia,
ii) o conhecimento metodolégico no ensino-aprendizagem matematica, iii)
conhecimento e experiéncia tedrica e pratica de planificar as suas atividades
quotidiana, semanal, mensal e anual.

Didatica € estratégia e metodologia que é utilizada pelo professor enquanto
estd a leccionar os seus alunos. Esta terminologia defina os actos do professor e
as suas aulas e nas aulas de quaisquer disciplinas, inclusivamente a disciplina de
matematica. O acto didatico, pedagdgico (ou se quiserem politico-pedagogico, se
€ que algo pode ser pedagogico sem ser politico), de inserir uma reflexdo que
envolve (e se deixa envolver em) estudos sobre memoria, ensino de matematica
e educacdo de adultos na discussao sobre (e para a) inclusdo sociocultural
(Fonseca, 2015).

A aprendizagem da matematica é um processo de aprendizagem
diversificada em quaisquer disciplinas porque ela é uma disciplina que os alunos
sempre a consideram dificil de compreendé-la, por isso, as pessoas nao estao
motivadas a aprender matematica no seu processo de formagao intelectual e
personalidade a ser cidadao.

O entendimento do Nascimento (1998, p. 41) que “a aprendizagem
matematica como producado de conhecimento precisa contar na sala de aula com
o método indutivo, as estimativas, as experimentacoes, o método dedutivo e o
exercicio da argumentagao”.

Entretanto, a aprendizagem da matematica é um processo de modificarmos
os conhecimentos e as capacidades dos alunos através de varias maneiras de
resolver os exercicios e as resolugdes de problemas de matematica. O professor
estimula os seus alunos como aplicar uma boa estratégia, como motivar os
alunos, de aproximar os alunos (fazer a acao) ou seja mostra as tarefas que eles
preferem para os alunos gostam de aprender a matematica.

No ensino fundamental as fracdes sao apresentadas inicialmente como
relagdo parte-todo, representam partes, nimeros menores que a unidade, que foi
dividida em partes iguais. Mas logo a seguir tal ideia € confrontada com a
definicao de fragdes improprias como se isso fosse algo natural, quando de fato
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nao é. Entendo que ocorre pela pressa em passar da ideia de relagao parte — todo,
para a ideia da fragdo representando um ndmero racional ou um quociente
(divisdo) (Lopes, 2008, p. 8), pelo que o “Numero racional é uma caracteristica
que merece atencdo por parte dos educadores matematicos e precisa ser
considerada no contexto do ensino aprendizagem como geradora de rupturas e
continuidades, e também como fonte de dificuldades conceituais” (Fernandes,
Bellemain, Lima, & Teles, 2008, p. 4).

Sao todos os ntimeros que podem ser representados por uma razdo (ou
fracdo) entre dois numeros inteiros. Por exemplo: % ¢ uma razado ou fragao,

numerador (1) e denominador (2) representam os ntimeros inteiros. O conjunto
dos ntimeros racionais obtém-se juntando ao conjunto dos niimeros inteiros e o
conjunto dos niimeros fracionarios.

Avaliacao de Matematica — Resolu¢ao de Problemas

A avaliagdo é um julgamento de valor sobre manifestacdes relevantes da
realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo. O comportamento de decisao
da avaliagao deve ser feito no processo de avaliagdo. A avaliagdao é pertinente,
razoavel e eficiente, enquanto os resultados deverao beneficiar as institui¢des e
0s proprios sujeitos. Assim, a hipdtese mais pertinente é nao tomar uma decisao
sem ter uma avaliacdo (Costa, 2003, apud Branco, 2011). Portanto, a avaliagao é
julgar os atos das pessoas numa base de informagao ou dados recolhidos no fim
do periodo atividades programadas. A avaliacdo ndo s6 acontece nas atividades
realizadas no ensino formal, como acontece em quaisquer atividades institui¢des
informais, formais e nao formais, ou seja, a avaliagdo sempre acontece na vida
dos seres humanas porque o objetivo de avaliagio ndo s6 para julgar as
atividades que ocorria durante nos alguns periodo mas é para melhorar as
atividades que foram realizadas.

A avaliagao é um processo de determinacdo do mérito ou valor
de alguma coisa ou o produto desse processo (Scriven, 1991).
Neste contexto, a avaliacdo é vista como um processo de recolha
de informacao que é comparada com um conjunto de critérios ou
padrdes, terminando na formulagao de juizos de valor. Também
nesta linha, Stufflebeam (1980, citado por Ventura, 2006), a
avaliagdo como um processo através do qual se delimitam,
obtém e fornecem informagdes tuteis que permitam julgar
decisdes possiveis (apud Branco, 2011, p. 50).
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As pessoas interpretam que a avaliagao é julgar os actos das pessoas numa
base de informagdo ou dados recolhidos no fim do periodo atividades
programadas. A avaliagdo ndo acontece nas atividades realizadas sé no ensino
formal, mas acontece em quaisquer atividades institui¢des informais, formais e
nao formais.

Avaliagdo em educacdo é uma estratégia util para melhorar o processo
educativo e o ensino que ocorreu durante alguns periodos educativos. Segundo
Santos e Menezes (2008),

A avaliagdo em educacdo tem vindo, frequentemente, nas ultimas
décadas, a ser apontada em Portugal como solucao para os males
da Escola. Muitas vezes, tais apelos associam a avaliagdo a
construcao de instrumentos de recolha de informagao para uma
medicao. Esta é, contudo, em nosso entender, uma visdo muito
redutora da avaliacdo. Embora avaliar suponha sempre um acto
de juizo de valor, nao basta recolher informagao. E indispensavel,
entre outras, interpretar essa informacgdo no contexto onde ocorre,
desenvolver uma atitude critica e compreensiva sobre ela, delinear
alternativas, atribuir visdes nao simplificadas da realidade e
prever intervenc¢des sustentadas na interpretacdo e analise da
informacdo recolhida. Por outras palavras, avaliar significa
desenvolver uma cultura avaliativa que procure a criacdo de
conhecimento para um agir futuro (Santos & Menezes, 2008, p. 7).

Portanto, a avaliagdo pode ser feita em quaisquer momentos, ndo s6 apenas
de realizar no fim de um estudo, mas ao longo do estudo, pois ndo sé dar as
notas em forma de quantitativas mas também em forma de qualitativas. Existem
trés tipos de avaliacdo, tais como: avaliacdo diagndstica, formativa e sumativa.
Antes de iniciar a aula, utilizamos a avaliagdo diagnostica para saber os
conhecimentos anteriores dos alunos em ligagio com o contetido presente.
Utilizamos a avaliagdo formativa para regular e desenvolver os comportamentos
e as capacidades dos alunos ao longo do ano, trimestre e semestre. Por fim,
avaliagdo sumativa é para tomar as notas dos alunos em forma de quantidade, a
partir dessa avaliagdo podemos identificar os aprovados e reprovados.

Assentando a concepgao de Serpa, que “a avaliagdo diagndstica é realizada
antes da acdo e tem como principal funcado identificar caracteristicas da crianga,
servindo como base para o planeamento de ag¢des futuras, pois ird permitir
adaptar as aprendizagens as caracteristicas das criangas e partir assim para um
ensino diversificado” (Serpa, 2010). Interpretamos que a avaliacdo diagnostica
como um teste que se realiza no inicio de uma aula, contetido, tem o objectivo
para conhecer os conhecimentos e as capacidades das criangas, ajudando como o
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apoio de uma preparagao as aulas ou os conteudos da matéria nas futuras.
Contudo, o professor ira admitir e adequar os conhecimentos as capacidades dos
seus alunos no processo de ensino-aprendizagem.

Serpa completa estas definigdes ao dizer que a avaliagao permite,

o esclarecimento e a melhoria dos processos de aprendizagem
(tanto a nivel do feedback, como da metacognigao), o diagndstico de
caracteristicas dos alunos, a constru¢gdo de sinteses dos seus
conhecimentos e desempenhos, a sele¢ao, a prestagao de contas a
sociedade, o exercicio da autoridade, o incentivo a motivagio
mediante a competicdo, a comunicacio entendida como
divulgacdo de representa¢des construidas a partir de apreciagdes,
a informacdo dada aos pais e/ou encarregados de educagdo sobre
os resultados escolares e o desenvolvimento da consciéncia sobre
0s processos sociais educacionais (Serpa, 2010, p. 158).

Baseando o entendimento de Costa (2007, p. 17) que a avaliacdo esta
diretamente ligada a vida das pessoas e das organizag¢des. Para muitos, a
avaliagao pode significar a apreciacdo de um merecimento, um julgamento, uma
determinagdo de um valor, o calculo ou a medida de algo. No contexto
educacional, a avaliacdo apresenta questdes mais abrangentes do que as citadas
anteriormente, ela faz parte da rotina da relagdo professor/ aluno que é
considerada uma importante categoria do processo pedagdgico.

Segundo Serpa “a avaliagao formativa tem lugar durante a agao e tem como
finalidade informar o educador/professor sobre o processo de aprendizagem do
aluno, de modo a introduzir alteragdes com vista a melhorar o processo de
ensino-aprendizagem” (Serpa, 2010). A avaliagao formativa é como um teste que
se realiza durante as aulas, ou seja, ¢ continuacao de avaliagao diagndstica que
tem o objectivo para treinar os conhecimentos e faz com que os alunos
relembrem o que foi aprendido durante as aulas. Através dai, o professor pode
adaptar a sua estratégia e o seu método do ensino para resolver as dificuldades
dos alunos que acontecem durante as aulas de aprendizagem.

A atividade de aula da matematica é uma atividade regular do docente que
se ensina disciplina da matematica. Essa atividade tem sido feita com base do
programa e plano de aula na fungdo de implementa o curriculo definido pelo
ministério da educacdo. Por isso, essa atividade do ensino permite ter uma
avaliagdo, que é, avaliagdo da aula de matematica. A acdo avaliacdo de
matematica realiza-se no ensino de aprendizagem de matematica e, ¢ uma
atividade que esta relacionada com a avaliagdo do proprio ensino como ensino
de matematica.
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A avalia¢do dos sistemas educativos e da Matematica em particular, ndo pode
reduzir-se a aplicacdo de provas que testem o desempenho escolar dos alunos.
Esta avaliacdo implica uma perspetiva bem mais global e integrada. No que
respeita ao ensino de matematica mostra-se muitas preocupagdes relativamente
na i) adequagdo dos programas em vigor face as finalidades e objetivos atuais
para o ensino da matematica, ii) os mediadores curriculares postos a disposicao
dos professores, iii) a sua qualidade, iv) os fatores facilitadores e que
constrangimentos se colocam as escolas para uma efetiva pratica educativa em
matematica (Santos & Menezes, 2008).

Preocupagdes de natureza idéntica podem ser encontradas nas
orientacdes curriculares portuguesas em Matematica. Por
exemplo, nos programas ajustados de Matematica, em 1997, ja
existia a recomendacdo do uso de outros instrumentos de
avaliagdo para além dos testes escritos, inclusive salienta-se que
existem competéncias e capacidades que s6 poderao ser
avaliadas se a utilizacdo dos testes escritos for complementada
com outras formas de avaliar. Pretende-se que a avaliacdo em
Matematica nao se restrinja a avaliar o produto final mas
também o processo de aprendizagem e permita que o estudante
seja um elemento activo, reflexivo e responsavel pela sua
aprendizagem (Ministério da Educacao, 2001, p. 13, apud
Menezes, Santos, Gomes, & Rodrigues, 2008)

A avaliagdo formativa (Haydt, 2004, apud Borges, Carvalho, Alves, Cunha, &
Cunha, 2008), permitird ao docente poder auxiliar os alunos no sentido de sanar
as dificuldades encontradas por eles, fazendo com que avancem na
aprendizagem. Por isso, o professor é o mediador e facilitador que deve garantir
a aprendizagem dos seus alunos para ter um resultado de aprendizagem
positiva.

Para que a avaliacdo em matematica possa ser realizar em varios tipos de
tarefas, bem como tarefas tedricas e/ ou tarefas praticas. Em todas as aulas de
matematica, os alunos precisam de fazer os exercicios e as resolucdes de
problemas para que os alunos possam desenvolver os seus pensamentos e
raciocinios matematicos a fim de atingirem os seus objetivos principais de
aprendizagens. O professor da matematica deve ter a sua planificagao sobre os
conteudos matematicos que se ensinam e os seus objetivos de aprendizagens
durante um periodo letivos ou um ano letivos que dever ser feita de acordo com
curriculo da disciplina de matematica que estabelecida pelo Ministério da
Educacao.
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Assim sendo a avaliacdo matematica realiza-se em tarefas préticas, todas as
aulas precisam de se fazer os exercicios e resolu¢do de problemas para alargar os
pensamentos dos alunos e atingir os seus objetivos de aprendizagem. O
professor de matematica ensina o conteudo, tem de saber a finalidade do ensino
e os objetivos do ensino e tem de basear no regulamento de curriculares da
escola que estabeleceu pelo Ministério da Educacdo. Além disso, o professor € o
mediador e facilitador, tem de garantir a aprendizagem dos seus alunos.

O Romanatto definiu que a resolu¢ao de problemas significa envolver-se em
uma tarefa ou atividade cujo método de solugao nado é conhecido imediatamente.
Para encontrar uma solucao, os alunos devem aplicar os seus conhecimentos
matematicos. Solucionar problemas nao é apenas buscar aprender, Matematica e,
sim, fazé-la. Os alunos deveriam ter oportunidades frequentes para formular,
tentar e solucionar problemas desafiadores requerem uma quantidade
significativa de esforco e deveriam, entao, ser encorajados a refletir sobre seus
conhecimentos. Assim, solucionar problemas néo significa apenas resolvé-los,
mas aplicar sobre eles uma reflexdo que estimule seu modo de pensar, sua
curiosidade e seus conhecimentos (Romanatto, 2012).

Ainda refor¢cado pelos autores Rodrigues e Magalhdes, a resolugao de
problemas é uma metodologia de ensino de matematica muito eficaz, pois
propicia uma mobilizacdo de saberes no sentido de buscar a solugao. Nessa
busca, o aluno aprende a montar estratégias, raciocinar logicamente e verificar se
sua estratégia foi valida, o que colabora para um amadurecimento das estruturas
cognitivas (Rodrigues & Magalhaes, 2012).

A resolugao de problemas constitui a atividade central, funcionando como elo
de ligacdo entre os blocos mencionados (MEC, 2005). Esta permite que os alunos
pensem de modo diferente, ampliando o seu pensamento, o que permite que
desenvolvam o seu raciocinio matematico.

Dante (1998, apud Rodrigues & Magalhaes, 2012), afirmou que é importante
valorizar a resolugdao de problemas porque é um dos tépicos mais dificeis de
serem trabalhados na sala de aula. E muito comum os alunos saberem efetuar os
algoritmos e ndo conseguirem resolver um problema que envolva um ou mais
desses algoritmos. Isso deve-se a maneira com que os problemas matematicos
sao trabalhados na sala de aula e apresentados nos livros didaticos, muitas vezes
apenas ¢ trabalhado como exercicios de fixacdo dos contetidos trabalhados.

Um problema pode envolver muito mais do que a simples resolugao das
operagoes. Deve, sim, possibilitar ao aluno desenvolver estratégias, buscar varios
caminhos para soluciona-lo a sua maneira, de acordo com sua realidade e
raciocinio. Assim sendo, Dante (1998, apud Rodrigues & Magalhaes, 2012, p. 3),
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Um problema ¢é qualquer situagdo que exija a maneira
matematica de pensar e conhecimentos especificos para
soluciona-la. O autor ressalta que um bom problema deve: ser
desafiador para o aluno; ser real; ser interessante; ser o elemento
de um problema realmente desconhecido; nado consistir na
aplicacdo evidente e direta de uma ou mais operagoes
aritméticas; e ter um nivel adequado de dificuldade.

Um bom problema deve ser capaz de fomentar o aluno a resolvé-lo, para isso,
o exercicio deve ser interessante, criativo, desenvolver seu pensamento e desafia-
lo constantemente, pois ao contrario ele ficara desmotivado.

Segundo Soares & Bertoni Pinto (2001, apud Rodrigues & Magalhaes, 2012),
tanto os exercicios quanto os problemas tém seu valor, cabe ao professor manter
um equilibrio dos mesmos durante o ano letivo. Para Dante (1998, Rodrigues &
Magalhaes, 2012, p. 4)

Os objetivos da resolugdo de problemas sdo i) Fazer o aluno
pensar produtivamente; ii) Desenvolver o raciocinio do aluno;
iii) Ensinar o aluno a enfrentar situa¢des novas; iv) Dar ao aluno
a oportunidade de se envolver com as aplicagdes da Matematica;
v) Tornar as aulas de Matematica mais interessantes e
desafiadoras; vi) Equipar o aluno com estratégias para resolver
problemas e; vii) Dar uma boa base matematica as pessoas.

A partir da leitura e interpretagdo dos problemas, é possivel o envolvimento
do aluno na busca por estratégias de resolucdo, na persisténcia em encontrar
uma solugao, na ampliagdo e na significacdo de conceitos e ideias que ele ja
conhece.

Método
Concegoes Metodoldgicas

A atividade de qualquer trabalho cientifico considera que o método utilizado
para elaboracao e pesquisa é uma parte muito essencial. A palavra método vem
do grego méthodos: caminho para chegar a um fim. Confere que é o processo a
realizagdo de um objetivo, modo agir ou de pensar. O método cientifico é um
conjunto sequencial de regras comuns a toda investigacao cientifica, que coloca a
possibilidade da passagem da observacgao dos factos particulares a formulagao
de uma hipédtese que, sujeita a verificagao experimental, pode tornar-se numa lei.
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Meétodo pressupde um conjunto de regras para desenvolver uma experiéncia a
fim de produzir novo conhecimento. O método também pode corrigir e integrar
conhecimentos pré-existentes (ILL, 2000, apud Branco, 2011).

Este trabalho cientifico é estudo no campo educacional ou um estudo que
relaciona com atividades educativas realizadas pelo professor e os seus alunos
na escola. A eficiéncia e eficacia da estratégia de resolucao de problemas na aula
dos numeros racionais no ensino basico, assim, é pertinente utilizarem método
de pesquisa descritiva quantia-qualitativa.

No processo de investigagao a metodologia reveste-se, assim, de
grande importancia. Esta deve ser utilizada com vista a levar a
cabo a investigagao, isto é, o modo de procurar dar resposta as
perguntas de investigacdo. Neste sentido, a metodologia
interessa-se mais pelo processo que pelos resultados
propriamente ditos (Tuckman, 2012,)

O processo de pesquisa ocorreu numa escola basica de um municipio da
parte leste de Timor-Leste, que é Municipio de Viqueque. A escola escolhida
para recolher os dados ou informacgoes de pesquisa foi a escola de Ensino Basico
Filial de Uma-Ki'ik que situada no Posto Administrativo de Viqueque do Suco
de Uma-Ki'ik. Os dados ou informacdes a ser recolhidos relativamente a
resolucdo do problema como uma estratégia no ensino de matematica na
aprendizagem das fragdes de ntimeros racionais dos alunos do 5.2 ano do EBF
Uma-Ki'ik.

A populagdo do estudo mostrou uma proporcionalidade de pesquisa a fim de
obter dados ou informagdes necessarias do trabalho cientifico. Sendo que ela foi
um conjunto de individuos ou objetos que apresentam em comum determinadas
caracteristicas definidas para o estudo, ou seja, um conjunto dos elementos que
possuem as caracteristicas que vao observar ou pesquisar (D’Hainaut, 1997, apud
Branco, 2011). Portanto, a populacdo desta pesquisa foi um conjunto de alunos
da escola que foi definida, nomeadamente os alunos do 5.2 ano do EBF de Uma
Ki'ik com total de 96 alunos. Esta populagao constituiu-se por 59 do sexo
masculino e 37 do sexo feminino.

Segundo Maroco (2003, p. 18, apud Branco, 2011, p. 87), “depois de
identificada a populagdo do estudo é ainda necessario definir como vao ser
selecionados os sujeitos ou objetivos que constituem a amostra”. Em analise, a
populacdo do estudo foi menor do que 100 pessoas, assim se considerou o
numero da popula¢do como amostra do estudo.

O teste para esta pesquisa foi uma estratégia de avaliagao para identificar e
conhecer os conhecimentos dos alunos, sobretudo na resolucao de problemas
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dos niimeros racionais. Esta forma de teste permitiu ao aluno determinar o seu
objetivo e o professor pode identificar ou conhecer a chegada dos conhecimentos
dos seus alunos.

A essa técnica de teste é pertinente neste trabalho e considerado como a
melhor metodologia para saber a capacidade do aluno relacionado com nivel de
conhecimento sobre conteddo de fragdes de numeros racionais usando a
estratégia de resolucao de problemas.

O teste que se realizou no inicio da pesquisa foi uma avaliagdo diagndstica
que teve a funcdo de perceber quais os conhecimentos que os alunos
aprenderam, ou a turma em geral, ja possui a cerca de determinada matéria
como fragdes de nimeros racionais do ano em curso ou da aprendizagem
anterior. Esse teste, construido para conhecer as caracteristicas de saberes dos
alunos, com uma estratégia adequada, isto é, com esse contetido para resolver as
dificuldades dos alunos.

Apo6s o teste inicial, foi realizada atividade de processo de ensino-
aprendizagem sobre a estratégia de resolugiao de problema na aula de fragdo de
numeros racionais em dois momentos numa semana para saber as participagoes
dos alunos e garantir as metodologias e as competéncias do professor e dos
alunos na utilizacdo de resolucdo de problemas no ensino de aprendizagem.

Além de primeiro teste, foi feito mais um teste final como uma avaliagdo
formativa. A partir dessa avaliacdo, possa ser identificar as dificuldades dos
alunos durante o ensino da aprendizagem do contetido de fragdes de niimero
racionais.

O resultado dessa avaliagdo permitiu que o professor reformulasse a sua
planificacdo de aula para melhorar estratégia e metodologia de processo de
ensino aprendizagem em fim de desenvolvimento dos conhecimentos dos
alunos sobre fragdes de nameros racionais.

Instrumento de Recolha de Dados

A elaboracdo do instrumento de medida capaz de captar o universo de
respostas, em que as respostas devem ser adequadas ou convenientes para a
pesquisa. Quanto mais ajustado a realidade, mais capaz sera o instrumento de
relatar com precisao as melhores respostas (Piovesan & Temporini, 1995).
Portanto, um instrumento de pesquisa demostra o tema de estudo para que
facilita informagdes recolhidas podem ser adequadas e relacionadas com
objetivos de trabalhos porque as respostas dadas pela populagdo ou amostra
deve ser util para analisar e interpretar neste estudo.
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O pesquisador é o proprio instrumento de pesquisa, usando
diretamente seus 6rgaos do sentido para apreender os objetos
em estudo, espelhando-os entdo em sua consciéncia onde se
tornam fendmeno logicamente representados para serem
interpretados (Turato, 2005, p. 510).

Assim sendo, este estudo é um estudo do campo que permitiu aplicagao dos
instrumentos necessarios na escola definida para recolher os dados. Os
instrumentos aplicados sdo planificacdo de aula, ficha do teste de avaliacao,
grelha de avaliagdo, ficha de entrevista e outros instrumentos necessarios.

Os instrumentos de recolha de dados que foram necessarios para esta
investigacao aplicaram-se através dos testes. Para obter os dados da investigacao
o investigador preparou algumas perguntas de investigacao que utilizou para
saber a utilizacdo da resolugao de problemas no contetildo de fragdes de niimeros
racionais.

O instrumento de pesquisa num total das perguntas sobre as estratégias do
professor da disciplina de matematica no processo do ensino de aprendizagem.

A recolha de informacao junta dos alunos e o professor da disciplina de
Matematica constituiu a amostra da investigagdo que foi exclusivamente feita
através do recurso ao teste e entrevista.

A ficha do teste foi um conjunto de questdes que estiveram relacionadas com
o titulo da monografia e teve as funcdes de conhecer as caracteristicas e
identificar o desenvolvimento dos conhecimentos dos alunos. Aplicou-se duas
fichas de teste como teste diagnodstico e formativo, incluindo grelha do resultado
de avaliagao.

O instrumento de teste foi aplicado aos alunos do 5.2 Ano na Escola Basica
Filial de Uma em fung¢des durante o ano letivo de 2015.

Apresentacdo e Interpretacdo

Os dados apresentados neste capitulo resultaram dos testes diagnodstico e
formativo para os alunos do 2.° ciclo no 5.° Ano da turma B com a amostra de 25
alunos e também de uma entrevista para o professor da disciplina de matematica
do 2. ciclo no 5.° Ano. Os resultados obtidos através de aplicagdo de teste e
entrevista serviram como informacgdes pertinentes para a necessidade de analise
deste capitulo. Os testes neste estudo foram tteis para identificar as dificuldades
dos alunos e ver o desenvolvimento das suas capacidades.
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Analise e Interpretacio

Teste de Avaliagao Diagndstica

Grafico-1: Analise do item n.° 1 do teste
diagndstico
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O grafico 1 representou sobre a adigao de diferentes denominadores do
conteado de fracdo de nameros racionais. O resultado da analise de dados
apresentou que na avaliagao diagnoéstica os 25 alunos tiveram notas negativas e
nao houve qualquer aluno que teve nota positiva. Essa questao vale de 25% ou
2,5 pontos, por isso, a nota positiva deve ser maior ou igual a 5,5 pontos, ou seja,
a partir de 5,5 até 10 pontos e a nota negativa é menor do que 5,5 pontos ou seja
de 0 até 5,49 pontos. Isto significa que os alunos que envolveram na amostra,
ninguém conseguiu tirar nota positiva, mas todos eles tiveram notas negativas.

Para clarificar e justificar o resultado que foi apresentado, no grafico € melhor
acompanhar os pontos que registaram. Baseando na pergunta n.® 1 apresentou
que, a amostra sao 25 alunos, 20 alunos tiveram nota de 2 pontos e 5 alunos
tiveram 4 pontos. Isto ¢, os alunos de amostra ainda nao tiveram conhecimentos
adequados quando fizeram o teste de avaliacdo, principalmente, teste
diagnostico sobre resolucdo de problemas da adigao de diferentes
denominadores das fragdes.

Graéfico-2: Analise do item n.° 2 do teste
diagnoéstico
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O grafico 2 evidenciou a subtra¢ao de diferentes denominadores do contetido
de fracdo de numeros racionais. O resultado da andlise de dados que foi
apresentada na avaliagdo diagnostica, mostrou que 25 alunos tiveram notas
negativas e 0 alunos teviram nota positiva. Isto significa que os alunos que se
envolveram na amostra, ninguém teve nota positiva mas todos eles tiveram
notas negativas.

Os dados detalhados sobre as notas de avaliacdo diagndsticas das amostras
mostraram que todos os alunos tiveram notas de 2 pontos, ou seja, todos os
alunos de amostra tiveram notas menos de 5,5 pontos. Baseando nestes
resultados, podemos dizer que, os alunos do 5.2 ano do EBF de Uma-Ki'ik
tiveram conhecimentos muito baixo sobre a resolugdo de problemas da
subtragao de diferentes denominadores das fragoes.

Grafico-3: Analise do item n.° 3 do teste
diagndstico
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O grafico 3 monstrou a subtragao de diferentes denominadores do contetido
de fracdo de ntimeros racionais. O resultado da analise de dados mostrou que
nao houve qualquer aluno que conseguisse tirar notas positivas, ou seja, toda a
amostra de 25 alunos obteve notas abaixo de 5,5 pontos.

Os resultados, mostraram que 19 alunos tiveram 2 pontos e 6 alunos tiveram
4 pontos. Nesta situagao, identificando na pergunta n.® 3, os alunos da amostra
ainda nao tiveram conhecimentos adequados para responderem na parte do
teste de avaliacdo diagndstica.

Gréfico-4: Andlise do item n.° 4 do teste
diagndstico
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O grafico 4 referiu a adicdo do mesmo denominador de fragdo de nimeros
racionais. O resultado da analise de dados mostrou que na avaliagao diagnoéstica
houve pouca diferenga com os resultados das trés perguntas no grafico 1, 2 e 3.
Quando se conferiu com as outras respostas, a pergunta n.° 4 era mais facil do
que as outras, mesmo assim, foi apenas um aluno que respondeu certo essa
pergunta, mas foi incompleto.

Conforme ponderacao dos pontos, 24 alunos nao adquiriram notas minima
de 5,5 pontos e um aluno conseguiu tirar nota positiva de 6,0 pontos. Mesmo que
essa pergunta tenha sido considerada facil, os alunos ainda nao tiveram
conhecimento sobre essa matéria e o aluno que conseguiu acertar porque
compreendeu as explicacdes no momento de exame mas nao conseguiu dar
respostas completamente certa.

Na questdo de nimero 1 e 2, todos alunos tiveram diferentes pontos e mesmo
intervalo, enquanto o numero 3, eles tiveram os mesmos pontos e mesmo
intervalo. Na questao de nuimero 4, eles tiveram diferentes pontos e intervalos, e
apenas, um aluno teve 6 pontos. Relacionou-se com os resultados do primeiro
teste (teste diagnostico), a amostra mostrou uma grande dificuldade de resolver
as questdes da adigdo e da subtragdo da fragdo de ntimeros racionais em
resolucdo de problemas. Através do resultado do primeiro teste (teste
diagndstico), identificou-se que os alunos ainda nédo sdo capazes de resolver os
problemas em matematica, ainda ndo compreenderam o sentido da frase e o
significado da palavra em lingua portuguesa. De acordo com a entrevista ao
professor da disciplina que, a estratégia da resolucdo de problemas ja foi
aplicada nas aulas de matematica mas, ainda nao a aplicou no contetido de
adigdo e subtragdo de fra¢des dos nimeros racionais. Por isso, os alunos ainda
ndo tiveram o conhecimento sobre esse conteudo.

Teste de Avaliacao Formativa

Grafico-5: Analise do item n.° 1 de teste formativo
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O graéfico 5 revelou a adi¢do dos mesmos denominadores do contetido de
fracdo de numeros racionais. Assentando ao resultado que apresentou neste
grafico, os 20 alunos tiraram notas superiores a 5,5 a 10 pontos, considera notas
positivas e apenas 5 alunos que tiraram notas menor de 5,5, considera se notas
negativas.

Os alunos que tiveram notas positivas, indicou que 16 alunos possuiram 6
pontos e 4 possuiram 8 pontos. Por outro lado, as notas negativas, 2 alunos
possuiram 2 pontos e 3 possuiram 4 pontos. A partir dessa consequéncia,
conseguiu-se saber que a maioria dos alunos tém a capacidade e iniciativa de
aprender a matematica através de resolugao de problemas. Quando comparado
esse resultado com teste diagndstico, esse grafico mostro o desenvolvimento dos
conhecimentos significativos dos alunos porque no teste diagndstico nao houve
quaisquer alunos que obtiveram notas positivas, mas maioria dos alunos
conseguiram notas positivas no teste formativo. Considerando que esse grafico
mostrou maior percentagem dos alunos que conseguiram dominar a adi¢do dos
mesmos denominadores de fragdo dos nimeros racionais.

Graéfico-6: Analise do item n.° 2 de teste formativo
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O grafico 6 referiu a subtragdo dos mesmos denominadores do conteudo de
fracdo de nimeros racionais. O resultado da analise de dados, apresentado neste
grafico, os 17 alunos representaram notas positivas e 8 representaram negativas.
Esse efeito foi igual com o grafico 5, isto é houve um desenvolvimento
substancial, mostrando por parte dos alunos da amostra, porque tiveram bom
aproveitamento, em que aprenderam muito e participaram muito nas aulas
praticadas.

Essa pergunta foi facil, pois sobre a subtragdo do mesmo denominador e
maiorias dos alunos foram capazes de calcular a adigao e subtracdo. Além disso,
os que tiveram notas menos de 5,5 pontos foram: 3 alunos que obtiveram 2
pontos e 5 alunos obtiveram 4 pontos. Os que tiveram notas positivas foram: 4
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alunos obtiveram 8 pontos e 13 alunos obtiveram 6 pontos. Esta situagdo
permitiu-nos dizer que maioria dos alunos da amostra conseguiram dominar o
contetido apds um processo de ensino-aprendizagem antes de realizar um teste
de avaliagdo formativa. Significa que, os alunos podem ter conhecimentos
enquanto o professor utiliza a estratégia resolugao de problemas nas aulas de
matematica.

Graéfico-7: Analise do item n.° 3 do teste formativo
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O grafico 7 reportou a adigao dos diferentes denominadores do contetido de
fragdo de numeros racionais. O grafico apresentou que no teste de avaliacdo
formativa houve progressividade das competéncias dos alunos sobre o efeito da
matéria. Comparando com o resultado do teste diagnostico, desse resultado
mostrou desenvolvimento significativo dos alunos porque mais de metade dos
alunos conseguiram tirar notas positivas, mesmo que, a sua percentagem tenha
sido menor do que no grafico 5 e 6. Nesta parte, a maioria dos alunos
conseguiram desenvolver os seus conhecimentos sobre resolugdo de problemas
de adicao dos diferentes denominadores da fracdo de numeros racionais. Porém,
quase metade dos alunos ainda tiveram dificuldades de dominar esta matéria.
Justifica que, houve um equilibrio no niimero dos alunos que tiveram notas
positivas e negativas, que foram 12 alunos que tiveram notas negativas e 13
alunos que tiveram notas positivas. Baseando-se na observagao da autora, os
alunos que nao participaram mum ndmero maximo de aulas ministradas e os
alunos que ainda nao compreenderam bem a resolucao dos problemas em fragao
de diferentes denominadores. Os alunos da amostra que tiveram notas negativas
foram 12 alunos constituidos por 7 que tiveram 2 pontos e 5 que tiveram 4
pontos. Além disso, os que tiveram notas positivas foram 13 alunos constituidos
por 10 alunos que tiveram 6 pontos e 3 que tiveram 8 pontos.
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Gréfico-8: Analise do item n.° 4 do teste formativo
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O grafico 8 evidenciou a subtracdo dos diferentes denominadores do
contetido de fragdo de ntimeros racionais e mostrou que os 11 alunos tiveram
notas positivas e os 14 alunos tiveram notas negativas. Este resultado mostrou
também que houve evolugdo, quando comparado com o resultado do teste
diagnostico. No grafico 1 do teste de avaliacdo diagndstica nao houve quaisquer
alunos que tiveram notas positivas, mas no teste formativo houve uma melhoria
significativa porque os alunos que tiveram notas positivas a sua frequéncia
passou a ser de 11 alunos da amostra.

Ainda comparando com as outras trés perguntas anteriores do teste de
avaliagdo formativa, foi considerado mais baixa a percentagem de alunos que
tiveram notas positivas. Podemos dizer que este problema foi considerado mais
dificil do que os outros porque a maioria dos alunos nao conseguiram resolver o
problema de forma correta e certa.

Baseando-se na ponderacgao dos pontos o resultado apresentou que, os alunos
da amostra que tiveram notas superiores a 5,49 pontos foram 11 alunos, 8 alunos
tiveram 6 pontos e 3 alunos tiveram 8 pontos, enquanto que os alunos que
tiveram notas inferiores a 5,5 pontos foram 14 alunos que constituiram os 5
alunos que tiveram 2 pontos e 9 alunos que tiveram 4 pontos.

Na questdo de nimero 1, 2, 3 e 4, todos alunos tiveram diferentes pontos e
também diferentes intervalos. Além disso, nas questdes de nimero 1 e 2,
perguntas sobre a adicdo e a subtragdo das fragdes com os mesmos
denominadores, pois foi facil, mas alguns alunos ainda tiveram dificuldades a
resolver esses problemas porque nado tinham conhecimentos e capacidades para
analisar as perguntas e ainda menos capacidade para a compreensao do sentido
das frases de lingua portuguesa e também porque faltaram a duas aulas.

Mesmo que alguns alunos ainda tiveram grandes dificuldades, a maioria dos
alunos tiraram notas positivas no teste de avaliagdo formativa porque todos eles
aprenderam o contetdo de fragdes de niimeros racionais em termos da resolugao
de problemas durante a realizagdo de pesquisa. No teste de avaliagao formativa
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no exame, foi explicado sempre as perguntas em tétum nas varias vezes e varias
formas. Nas questdes de niimero 3 e 4 sobre a adi¢do e a subtragao das fragdes
com os diferentes denominadores e, por isso, o grau de dificuldade foi maior,
ainda assim alguns alunos conseguiram responder essas perguntas.

O resultado final mostrou que ninguém tirou 10 pontos porque nao
apresentou completamente as justificagdes sistematizadas de problemas e nao
escreveu as respostas no fim de contas. Relacionado com os resultados do
segundo teste (pOs-teste), a amostra mostrou um pouco desenvolvimento de
conhecimentos sobre o conteudo da fracdo de numeros racionais em resolugao
de problemas.

Comparacao do Teste Diagnostico com o Teste Formativo

Grafico-9: Analise de dados do teste da avaliagéo
diagnostica
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Nos resultados do teste diagndstico e do teste formativo apresentaram as
médias por item (pergunta). A média da pergunta do numero 1 do teste
diagnostico foi de 2,4, do namero 2 foi de 2, do niimero 3 foi de 2,48 e do ntimero
4 foi de 2,48. Estes resultados mostraram uma grande dificuldade dos
conhecimentos dos alunos sobre a adi¢ao e subtracao do mesmo denominador e
diferentes denominadores na resolucao de problemas. Baseando na observagao
feita, os alunos ainda nao aprenderam o conteudo referido no ensino-
aprendizagem.

Gréfico-10: Andlise de dados do teste da avaliagéo
formativa
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Comparando o resultado das médias das perguntas do teste formativo, o
grafico 10 mostrou uma progressividade das notas de médias. Mesmo que nao
houve um grande desenvolvimento nos conhecimentos no teste formativo, mas
os alunos conseguiram aprender ou aproveitar as duas aulas que foram
ministradas. Relaciona-se com o resultado das médias onde revelou que no teste
de avalia¢do formativa indicou ponto 5,76 é a média de resposta da pergunta-1, a
resposta da pergunta niimero 2 tem a média de 5,44 pontos, enquanto a média
da pergunta do niimero 3 e do nimero 4 foi de 4,72 pontos. Assim, comparada a
média do teste diagnodstico com o teste formativo, na média de segundo teste
houve um desenvolvimento progressivo das compreensdes dos alunos.

Grafico-11: A média final dos teste de avaliacao
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A média do resultado das notas do teste diagndstico (pré-teste) foi de 2,34
pontos e do teste formativo (pds-teste) foi de 5,16 pontos (grafico 11). Enquanto
se analisou este efeito, pudemos justificar que a estratégia utilizada na resolugao
de problemas foi muito importante para os alunos porque esta estratégia foi uma
metodologia que permitiu aos alunos analisar e raciocinar, sintetizar os
problemas e tirar a sua conclusao. Relacionado com a observagao da pesquisa,
no resultado de pds-teste houve um avango desenvolvimento do conhecimento
sobre resolucdo de problemas da adicdo e subtracao das fragdes mesmo que no
teste diagnodstico, os alunos tiveram tantas dificuldades. As dificuldades que
foram encontrados foram as seguintes razdes: i) o conteiido aprendizado foi
novo e abordado pela primeira vez aprende-lhes; ii) ainda ndo tinham
conhecimentos da linguagem especifica de matematica; iii) era uma turma
grande de alunos de 5.° ano de escolaridade e, iv) o ritmo de aprendizagem dos
alunos eram varidveis.
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Consideragoes finais

Os alunos do 5.2 Ano da turma B do EBF Uma Ki'ik, que fizeram o teste
diagnostico (pré-teste) sobre a resolugao de problemas da adigao e subtragao de
fracdo dos nimeros racionais mostraram que quase todos os alunos da amostra
tiveram uma grande dificuldade porque ninguém tirou 55% no teste da
avaliacao.

No teste formativo (pds-teste) com o mesmo conteudo e diferentes
perguntas, mostrou que a maioria dos alunos tiveram notas positivas apos de
um processo de ensino-aprendizagem sobre o contetido pesquisado.

Os alunos do 5.2 ano do EBF Uma Ki'ik tiveram muitas dificuldades ao
resolverem os problemas das operagdes aritméticas uma vez que os alunos ainda
nao tinham aprendido a estratégia de resolucao de problemas, porém, foi mais
facilitado quando eles aprenderam e souberam analisar, raciocinar e sintetizar as
perguntas de resolugao de problemas.

O resultado da pesquisa mostrou varias dificuldades por parte dos alunos
do 5.2 Ano da turma B da Escola Basica Filial de Uma Ki'ik porque eles nio
conseguiram responder as perguntas de resolu¢do de problemas no teste
diagnostico e assim no teste formativo ainda tiveram alguns alunos que nao
responderam certo e todos os alunos ndo aplicaram a resposta completamente
certa.

A aplicacdo da estratégia da resolugdo de problemas nas aulas de
matematica nas escolas espera-se que possa ser uma estratégia motivadora,
criativa e inovadora para os alunos poderem descobrir e redescobrir os
conhecimentos matematicos. Esta estratégia pode ser um parametro do professor
de matematica para planificar as suas agdes metodoldgicas de ensino-
aprendizagem da matematica nos varios niveis de ensino, principalmente no
ensino basico.
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A importancia de saber os numeros na infancia através de jogo
de carta de bingo, na escola pré-escolar Marcelo 03, Becora-Dili

Maria Lutcia Martins Almeida Morais”
Sabil José Branco”

Introducao

Relaciona-se com esse tema “A Importancia de Melhorar a Capacidade de
Saber o Conceito de Numeros na Infancia através do Jogo de Carta do Bingo”,
ensinar a matematica para criangas desde a infancia. A educa¢do na primeira
infancia, especialmente no jardim-de-infancia é muito importante e é um nivel
de educagdo para observacdo. Jardim-de-infancia é uma forma de educagao
infantil sobre o programa de educacdo formal que fornece a crianca de 4 a 6
anos, o jardim-de-infancia tem como objetivo ajudar a desenvolver o potencial
do psiquico e do fisico, que inclui o valor dos valores morais, religido, disciplina,
independéncia emocional, social, cognitivo, linguagem, fisico, motor e arte para
cada valor entrar na educacado da crianga, trata-se assim, de “ensinar em todos os
niveis de ensino, desde o pré-escolar ao universitario uma Matematica das
estruturas, que ia do simples ao complexo (Artigue e Douady 1993, p. 43, apud
Moreira & Oliveira, 2004).

Ainda na escola que eu trabalhei, é grande a dificuldade para os alunos
compreender bem a matematica na infancia e ainda mais dificil é quando eles
vao ser transferidos para o ensino basico. E por isso, tenta-ae criar uma maneira
ou método que seja mais facil para as criangas gostarem mais de matematica
como na infancia através dos jogos que as criangas praticam na seu dia-a-dia. O
dispositivo de jogo é e deve estar em conformidade com o nivel de
desenvolvimento da crianga no ensino aprendizagem de atividades que podem
ocorrer sem problemas, ordenada, eficaz e eficiente a fim de alcangar os objetivos
educacionais e podem proporcionar diversao para a crianca. Depois de poderam
desenvolver gradualmente no ensino basico.

* E licenciada em Educagdo pela Faculdade de Educagdo, Artes e Humanidades da Universidade Nacional
Timor Lorosa’e

* Professor Permanente da Faculdade de Educacdo, Artes e Humanidades da Universidade Universidade
Nacional Timor Lorosa’e. billbranco2005@gmail.com
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De acordo com o novo curriculo existem trés areas de
desenvolvimento a serem alcancadas no processo
aprendizagem. E o plano de desenvolvimento Nacional é
desenvolver um curriculo apropriado a todos os niveis, que
promova actividades praticas interacdo entre professores e
alunos, relevancia de contetidos na realidade atual de a Timor-
Leste. A educacio basica deve ser definida nao simplesmente
em relagdo a leitura, escrita e conhecimentos basicos de
matematica, mas abrangendo também um leque variado de
capacidades de pensamento, conceptualizacdo, andlise e
participacdo na aprendizagem (MEC]D, 2003, pp. 7-8).

Na verdade, acabou por ser a realizagdo de campo, do cognitivo em termos
da capacidade de conhecer o conceito de niimero que ainda é fraco, isto é, a fraca
capacidade é causada por varios fatores, como: a grande maioria das criangas
ainda esta com uma idade menor, algumas criangas tém apenas 6 anos, também
o modelo classico de aprendizagem dos professores e mondtono.

Em seguida, para superar os problemas tiveram de ser desenvolvidos
métodos criativos como exemplo o método de carta de bingo, num esforco para
melhorar a capacidade de conhecer o conceito de ntimeros pelos alunos no
grupo B. O método de cartao de bingo é um método de utilizagdo dos objetos de
cartdes do numero para introduzir os conceitos de forma concreta as criangas,
porque este cartdo, uma espécie de um cratdo que contém um nimero e as suas
formas de representacdes onde a crianga estaria interessada em explorar e
estudar com os professores em sala de aula.

O processo eficaz, divertido, interessante e significativo para as criangas
afectadas por varios elementos, tais como professores, alunos, meios de
comunica¢do, métodos de aprendizagem interessante e divertida de incentivar
as criangas a desfrutar de aprendizagem na escola e aprendendo de forma feliz.
O método de cartdo de classificacdo com o ntmero do cartdo sera na
compreensao de cada crianga para que a crianga sera capaz de interpretar, ver a
forma direta de ntimeros, e lembra-se porque foi reproduzida repetidamente e
nao ter sido previamente o que detém e aprendeu. Por isso, espero que haja uma
melhoria acentuada no dominio da reconhecem o conceito nimeros 1-20 no
grupo B mais tarde.

O jogo de carta de bingo é um método alternativo de aprendizagem para
melhorar ainda mais o conceito de capacidade de saber o conceito de niimeros
com os alunos. Quanto as vantagens do tipo de cartao, este ¢ de um material de
papel, facil de obter, facil de transportar, facil de jogar, facil de compreender
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pelos alunos. Enquanto a desvantagem é que € um tipo de cartdo apenas para
aprender, é s6 um material didatico.

O desenvolvimento cognitivo do jardim-de-infancia de uma crianga pode ser
feito através da introdugdo de objetos ao redor de acordo com a forma, o tipo, o
tamanho, a introducdo da ciéncia, introducdo de formas geomsétricas, a
introducao do conceito de matematica simples, a introdugdo do conceito de
numeros com objetos. Introducdo de conceitos matematicos no jardim-de-
infancia pode ser feita através de varios métodos, incluindo métodos de contar
histdrias, concessao, diretamente ou através da pratica de contagem.

A formacdo de educadores realizados pelo Ministério da Educagao de
Timor-Leste a fim de fazer exercicio de buscar as ideias através de reciclagem
que se transforma como instrumento novo para utilizar na sala de aula. Varios
métodos de ensino que praticam no curso de formagao dos educadores ou
professores, em varios métodos através de musicas, desenhos, brincar, jogos, etc.

Baseando-se no fato de que encontrar nos grupos, na escola Pré-Escolar
Marcelo 03, a falta de conhecimento sobre a aprendizagem de matemadtica,
frequentemente encontra-se também a falta de materiais e, naturalmente, que os
alunos obtem menos entendimento bem como no processo de aprendizagem
apresenta as suas dificuldades. As criancas menos interessadas em aprender
mais sobre o desenvolvimento de habilidades cognitivas especificas como a
compreensdo do conceito nimeros, esta capacidade das criangas ainda é limitada
nomeadamente no nimero com objetos. A maioria das criangas ndo tém sido
capazes de mostrar o simbolo dos niimeros correspondem ao nimero de objetos,
o processo ensino-aprendizagem esta centrado no professor, para que as criangas
sao menos ativas na aprendizagem.

Relaciona-se com esse tema, o jogo de Bingo que pode ser praticado com as
criangas em forma de Jogo Bingo de Cartdao. Com esta maneira, muito facil para
utilizar, e as criangas vao gostar desse jogo. Por que as criangas ja conhecem, de
uma forma mais adaptada a nossa realidade, o que é o jogo de Bingo, quando os
pais deles brincam todos os dias quando estdo vendem nos mercados ou na casa.
Mais, o jogo Bingo de Cartdao que os adultos brincam nao é igual com o jogo
Bingo de Cartdo na infancia (em anexo).

O jogo é muito importante na vida da crianga, pois quando a crianca joga
estd a0 mesmo tempo a desenvolver uma atividade ladica e a executar as suas
regras. A crianga explora e manuseia tudo aquilo que estd a sua volta, e desta
forma esta construindo a compreensao da realidade na qual esta inserida e esta
se amplia a medida que estabelece processos de abstracdo. Mesmo que as
criangas nao consigam reconhecer os numeros ou as letras do alfabeto, eles
podem-se divertir com um jogo Bingo de Cartao.
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Esse estudo é delimita-se na discussdao do problema, como o tratamento da
capacidade de conhecer o conceito de nimeros 1-20 e a utilizacdo do método
usando apenas o tipo de cartdo. Em cartdes de bingo, escrevem-se os nimeros
por extenso. Faca um cartdo diferente do outro, escrevendo em diferentes
espacos. Se quiser, escreva numeros em diferentes espagos em todos os cartdes
ou deixe alguns numeros de fora em alguns deles para que as criangas nao
ganhem ao mesmo tempo. Para jogar, mostre as criangas um problema (pode ser
adi¢ao ou subtragdo) com o numero. As criangas terdo que somar para ter o
resultado e ver se eles tém o mesmo niimero em seu cartdo, a marca X no niimero
que existe. O tratado de jogo Bingo como: os pré-requisitos, a descrigao, o
procedimento e a avaliagao do jogo (em anexo).

Na primeira série, as criangas comecam a aprender matematica basica. Jogos
de matematica ajudam as criangas a aprenderem enquanto brincam e o bingo é
uma oOtima atividade de sala que pode ser adotada. Os professores podem usar
cartdes de bingo normais ou fazer novos por computador.

Os problemas intervenientes deste trabalho sdo i) o jogo de bingo é um
método que possa melhorar a criatividade dos alunos a conhecer o conceito e
objeto de niimeros na escola pré-escolar Marcelo 03, Becora-Dili; ii) o jogo como
um auxilio no ensino aprendizagem da matematica; iii) a diferenca de aplicacdo
do mesmo contetido em outra turma sem a utilizagdo dos jogos no processo de
aprendizagem; iv) o jogo de bingo numérico pode facilitar compreensao dos
conhecimentos no processo de ensino-aprendizagem dos alunos de pré-escolar.

Os objetivos deste estudo para analisar como é o jogo de bingo numeérico
podem contribuir para aprendizagem de matematica dos alunos da pré-escolar,
também para melhorar a capacidade de reconhecer o conceito de niimeros as
criangas. Concretamente de forma: i) definir um método adequado para
melhorar criatividade dos alunos a conhecer o conceito e objeto de ntimeros na
escola pré-escolar Marcelo 03, Becora-Dili; ii) conhecer a forma do jogo que pode
auxiliar no ensino aprendizagem da Matematica; iii) aplicar o mesmo contetido
em outra turma sem a utiliza¢do dos jogos e comparar o processo de
aprendizagem; iv) descrever e explicar como o jogo bingo numérico pode
contribuir no processo de ensino-aprendizagem de alunos de pré-escolar.

1. Conceitos Teoricos

Os jogos e brincadeiras nas séries iniciais proporcionam um rico material
pedagdgico, pois é através desse método de ensino que pode ser analisada a
socializacao, a afeicdo, a motivagao e a cognicao das criangas para acompanhar o
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desenvolvimento e as habilidades integradas nessa faixa etaria.” [...] o jogo é
compreendido como uma brincadeira com regras onde as criangas interagem
com os outros, com ou sem objectos” (Friedmann, 2002, apud Moreira & Oliveira,
2004, p. 61). Sendo que, recriando os materiais sucatas permitindo a criacdo de
uma atividade ou jogos ou brinquedos novos para estimular a curiosidade da
crianca para saber mais e desenvolver mais os jogos tradicionais que comeg¢avam
a esquecer.

Relacdo entre o jogo e a matematica possui aten¢ao de varios autores como
Kishimoto (1994, apud Moreira & Oliveira, 2004, p. 93), que “0 jogo é importante
para o desenvolvimento da crianga porque propicia a descentracdo de
conhecimentos”. Conforme Kamii e Devries, 1991, apud Moreira & Oliveira,
2004) o jogo deve fornecer a crianca um ambiente agradavel, motivador,
planeado e enriquecido e assim possibilitar a aprendizagem de varias
habilidades. Assim, o jogo e a instrugao escolar representam o mesmo papel no
que se diz respeito ao desenvolvimento das habilidades e conhecimentos.

Os jogos sao educativos, sendo assim, requerem um plano de acdo que
permita a aprendizagem de conceitos matematicos e culturais de uma maneira
geral. Ja que os jogos em sala de aula sdo importantes, é relevante que ocupem
um horario dentro do planeamento pedagogico, assim como, em qualquer
pratica considerada significativa, de modo a permitir que o professor possa
explorar todo o potencial dos jogos, processos de solugdo, registros e discussoes
sobre possiveis caminhos que poderao surgir.

Para Vigotsky (1896-1934 apud Paticia & Sousa, pp. 8-9),

a brincadeira, o jogo sao atividades especificas da infancia, na
quais a crianga recria a realidade usando sistemas simbdlicos.
E uma atividade social, com contexto cultural e social.
Acredita ainda que enorme a influéncia do brinquedo no
desenvolvimento da crianga. E no brinquedo e no jogo que a
crianga aprende a agir numa esfera cognitiva.

Os jogos constituem sempre uma forma de atividade natural do ser humano,
tanto no sentido de recrear e de educar ao mesmo tempo. O jogo ¢ muito
importante na vida da crianga, pois quando a crianga joga esta a0 mesmo tempo
a desenvolver uma atividade ludica e a executar as suas regras. A crianga
explora e manuseia tudo aquilo que estd a sua volta, e desta forma esta
construindo a compreensao da realidade na qual esta inserida e esta se amplia a
medida que estabelece processos de abstragao.
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0 jogo como: uma atividade voluntaria exercida dentro de
certos e determinados limites de tempo e espago, segundo
regras  livremente  consentidas, mas absolutamente
obrigatorias (Huizinga (2001, p. 5, apud Paticia & Sousa, p. 9).

Podemos destacar algumas caracteristicas presentes nos jogos de regras,
como por exemplo, é necessario que haja um objetivo claro a ser alcangado; é
preciso que existam regras dispondo sobre este objetivo e também existam
intengdes opostas dos competidores e é necessario que haja a possibilidade de
cada competidor levantar estratégias de agdo. Tal como é afirmado em Abrantes,
Serrazina e Oliveira (1999 apud Moreira & Oliveira, 2003, p. 105):

(...) pode tornar-se muito relevante. Nao se trata de divulgar
curiosidades mas sim de contribuir para que os alunos vejam a
matematica como uma ciéncia em evolugao e compreendam que
o0s métodos e procedimentos matematicos nao foram os mesmos,
dependendo das culturas dos diferentes povos e épocas.

Neste processo € necessario lembrar que desde muito cedo o jogo na vida da
crianca € de fundamental importancia, pois quando ela brinca, explora e
manuseia tudo aquilo que esta a sua volta, através de esforgos fisicos e mentais e
sem se sentir coagida pelo adulto, comeca a ter sentimentos de liberdade e
satisfacdo pelo que faz, dando, portanto, real valor e atengdo as atividades
vivenciadas naquele instante, que para Kishimoto (2009b, p. 36 apud Azola &
Santos, 2010, p. 24) afirma que:

utilizar o jogo na educagao infantil significa para o campo do
ensino-aprendizagem condi¢des para maximizar a construgao
do conhecimento, introduzindo as propriedades do ladico, do
prazer, da capacidade de iniciagao e agao ativa e motivadora.

Assim, a importancia do jogo para o desenvolvimento da crianca implica
que o educador defina prioridades no nivel da sua pratica pedagdgica, de acordo
com as necessidades das criangas. Desta forma, a oportunidade de as criangas
usufruirem de experiéncias educativas diversificadas, num contexto facilitador
de interacgoes sociais alargadas com outras criangas e adultos, permite que cada
uma, no seu processo de crescimento e aprendizagem, va contribuindo para o
desenvolvimento, sécio afetivo, cognitivo, moral e motor das outras com quem
interage. Como dizia Kishimoto (2009b, p. 78, apud Azola & Santos, 2010, p. 33),

(...) 0 jogo deve ser usado na educagao matematica obecendo a
certos niveis de conhecimento dos alunos tidos como mais ou
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menos fixos. O material a ser distribuido para os alunos deve
ter uma estruturacdo tal que lhes permita dar um salto na
compreensao dos blocos 16gicos, material dourado, Cuisenaire
e outros na maioria decorrentes destes, passaram a ser
veiculados nas escolas.

A matematica é a ciéncia dos numeros, a relacdo entre o numero de
procedimentos operacionais utilizados na resolucdo de questdes que
relacionadas com os numeros e também como a ciéncia da estrutura e
relacionamentos exigem simbolos para ajudar a manipular as regras através das
operagdes especificadas, enquanto a matematica no jardim-de-infancia esta
aprendendo sobre conceitos de matematica através de atividades ladicas na vida
diaria e, por isso, sao aprendidos naturalmente. Como afirma Steiner (1993, p.
19, apud Moreira & Oliveira, 2004, p. 15) ... Matematica no seu desenvolvimento
histérico e actual, e na sua relagdo com outras ciéncias, areas da pratica,
tecnologia e cultura; a complexa estrutura do ensino e escolarizagao na nossa
sociedade; as condi¢les e factores altamente diferenciados no desenvolvimento
individual, cognitivo e social do estudante, etc”.

Criangas com baixas idades, na infancia é um momento muito estratégico
para introduzir a contagem no caminho da matematica, porque as idades no pré-
escolar sdo muito sensiveis a estimulos recebidos a partir do ambiente. As
atividades previstas através de varios jogos sdo mais eficazes, porque o jogo é
um veiculo para a aprendizagem e trabalho com as criangas. “A infancia como
uma categoria social e histérica, um periodo da histéria de cada um que, na
nossa sociedade, estende-se do nascimento até aproximadamente os dez anos de
idade, e as criancas como sujeito histéricos e sociais, marcadas pelas
caracteristicas e contradi¢des das sociedades” (Hermida, 2009, p. 14).

O conhecimento matematico nao se consolida como um rol de ideias prontas
a serem memorizadas; muito além disso, um processo significativo de ensino de
matematica deve conduzir os alunos a exploracdo de um grande ntimero de
ideias e de estabelecimento de relagdes entre fatos compreendidos diariamente.

Niimeros e Nuimeros Naturais

A contagem é importante para a compreensao da quantidade e do namero,
mas as criangas a medida que contactam e interpretam os ntimeros adquirem
uma confianga e curiosidade numérica que nédo se esgosta nas atividades de
contagem. O sentido do nimero desenvolve-se construindo relagdes entre os
numeros. As apropriacdes numéricas que as criangas vao realizando
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perspectivam a possibilidade de novas aprendizagens, desde logo ao nivel da
manipulacdo e escrita dos numerais.

Introduzir a escrita dos numerais, o que deve ser feito com tempo e de forma
planificada, relacionando-os com as representacdes criadas pelas criangas,
incorporando-os e enquadrando-os, gradualmente, nas suas atividades diarias.
Os simbolos numéricos tém de adquirir significado ndo sendo, por isso,
necessario que todas as criangas comecem a escrever os numerais a0 mesmo
tempo, nem pelo mesmo nimero.

Como refere Hiebert e Carpenter (1992, p. 83, apud Moreira & Oliveira, 2003)
“ajudar as criancgas e relacionar o seu conhecimento matematico intuitivo com os
simbolos € uma forma de ajuda-las a relacionar o novo conhecimento com o
antigo”. Assim, a escrita dos niimeros deve estar inserida em atividades com
significado para a crianga, e a educadora deve harmonizar os momentos em que
a crianca treina a escrita dos numerais com aqueles em que é necessario escrevé-
los em resposta a uma solicitagdo concreta.

Jogos de matemdtica

A utilizagdo dos jogos e das brincadeiras na educagdo infantil é parte
integrante no processo de desenvolvimento de ensino e de aprendizagem. Sendo
importante destacar que se propicia a socializacdo da crianga com o adulto,
através da insercao no contexto cultural. Segundo Coria-Sabini e Lucena (2004,
apud Magalhaes, Dos Santos, & Machado Silva, 2010, p. 64)

Os jogos constituem sempre uma forma de atividade natural do ser humano,
tanto no sentido de recrear e de educar ao mesmo tempo. O jogo é muito
importante na vida da crianca, pois quando a crianga joga esta a0 mesmo tempo
a desenvolvender uma atividade ludica e a executar suas regras. A crianca
explora e manuseia tudo aquilo que esta a sua volta, e desta forma esta
construindo a compreensao da realidade na qual esta inserida e esta se amplia a
medida que estabelece processos de abstracao.

Os jogos sao educativos, sendo assim, requerem um plano de acdo que
permita aprendizagem de conceitos matematicos e culturais de uma maneira
geral. J4 que os jogos em sala de aula sao importantes, é relevante que ocupem
um horario dentro do planeamento pedagdgico, assim como, em qualquer
pratica considerada significativa, de modo a permitir que o professor possa
explorar todo o potencial dos jogos, processos de solugao, registos e discussoes
sobre possiveis caminhos que poderao surgir. Rezendo (2006, p. 37 apud Azola &
Santos, 2010, pp. 9-10) ressalta que ...“cabe ao educador criar um ambiente que
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retna os elementos de motivacdo para as criangas. Criar atividades que
proporcionam conceitos que preparem para a leitura, para os niimeros, conceitos
de légica que envolve classificagdao, ordenagdo, dentre outros. Motivar os alunos
a trabalhar em equipe na resolucdo de problemas, aprendendo assim expressar
seus proprios pontos de vista em relacao ao outro”.

Ha varias formas de se formar um conceito com um aprendiz, uma delas € o
jogo. Nao qualquer jogo, mas aquele que seja adequado ao objetivo a ser
alcancado na disciplina ou na formacao geral. Os jogos podem motivar o aluno,
construindo assim, os conceitos, para pode jogar. Hd memorizacdo, mas das
regras, para se obter a vitéria. O aluno entende o jogo, descobre o objetivo,
relaciona com o contetido ensinado. Quando o aluno é motivado, ele se sente
levado a aprender, construindo a sua aprendizagem.

Quando os professores usam jogos na sala de aula, aqueles bloqueios que os
alunos apresentavam em relagio a matematica, ao ponto de se sentirem
incapazes de aprendé-la, vao aos poucos sendo eliminados. O sentimento de
auto-estima vai sendo desenvolvido pois todos tém oportunidades, em algumas
situagOes, de se destacar em relagdo aos outros. Nessas ocasides, habilidades de
raciocinio como organizagdo, atencdo e concentragdo, tdo necessarias ao
aprendizado de matematica estdao sempre presentes. O aluno tem oportunidade
de expor a sua opinido, que deve ser respeitada, apesar de nem sempre acatada,
o que o estimula a argumentar constantemente.

A formagao desta base da-se inicialmente de maneira espontanea. As
descobertas das criancas sdao o ponto de partida visto que trazem consigo
experiéncias e conhecimentos. Assim sendo, o seu desenvolvimento nesta area
passa por uma evolucdo de critérios, atingindo os niveis abaixo relacionadas
(classificar, identificar, selecionar, comparar, seriar), até chegar as relagdes mais
complexas, permitindo-lhe resolver, também, situacdes problemas.

®» Classificar: agrupar objetos por semelhangas. O processo da-se de forma

espontanea, devagar, passo a passo, pode-se observar a evolugdo de
critérios até estabelecer relagdes mais complexas.

* Jdentificar: observar com atengao os objetos percebendo os seus atributos

em relagdo principalmente a cor, tamanho e forma.

* Selecionar: separar ou destacar determinados objetos de acordo com um

de seus atributos.

* Comparar: estabelecer relacdo entre dois elementos, destacando suas

semelhancas e diferencas, com base em algum atributo especifico.

= Seriar: arranjar, organizar e estabelecer uma sequéncia de objeto de modo

que eles mantenham com os vizinhos uma relagao de diferenca.
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2. Método
Linha da Pesquisa

A pesquisa-ac¢ao, segundo a defini¢do de Thiollent (1985, p. 14 apud Gil,
1989, p. 48):
“... ¢ um tipo da pesquisa social com base empirica que é concebida
e realizada em estreita associagdo com uma agao ou com a
resolu¢ao de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os
participantes representativas da situagdo ou do problema estdo
envolvidos do modo cooperativo ou participativo”.

Em linhas gerais, este estudo efectuou o método qualitativo com abordagem
de analise descritiva. A pesquisa qualitativa é traduzida por aquilo que nao pode
ser mensuravel, pois a realidade e o sujeito sdo elementos indissociaveis.
Segundo Trivifios (1987, apud Oliveira, 2011, p. 24) “a abordagem de cunho
qualitativo trabalha os dados buscando seu significado, tendo como base a
percepcao do fenémeno dentro do seu contexto”.

Os dados qualitativos sao dados que sao obtidos sob a forma de registos de
dados de origem, fonte de dados que é a fonte da qual os dados podem ser
obtidos, quer sob a forma de seres humanos, eventos, documentos,
comportamento, arquivos e outros objetos. Portanto, nesta pesquisa qualitativa
pode ser obtida a partir de diversas fontes de dados, nomeadamente professores,
alunos, lugares, eventos e plano de atividades diarias.

Todo procedimento metodoldgico teve como objetivo delinear o caminho a
ser percorrido pelo pesquisador na tentativa de relacionar a teoria com a
vivéncia. A metodologia da origem ao método, e é o método que possibilita a
pesquisa. As teorias desempenham importante papel metodologia na pesquisa.
De acordo com Popper, as teorias sdao “redes estendidas para capturar o que
chamamos “o mundo”, para racionaliza-lo, explica-lo e domina-lo (Poppar, 1972,
p- 59 apud Gil, 1989, p. 37). Pesquisa é a construcao de um conhecimento novo, a
construgdo novas técnicas, a criagdo ou exploragao de novas realidades. Laville e
Dionne (1999 apud Oliveira, 2011, p. 28), apontam as conclusdes dificilmente
generalizaveis como a principal censura feita ao método de estudo de caso,
porém, defendem a ideia de que:

A vantagem mais marcante dessa estratégia de pesquisa
repousa, € claro, na possibilidade de aprofundamento que
oferece, pois 0s recursos se véem concentrados no caso visado,
ndo estando o estudo submetido as restrigdes ligadas a
comparagdo do caso com outros casos.
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Neste estudo realizou-se um ambiente de pesquisa na escola Marcelo 03, a
razdo pela qual se escolheu essa escola, foi porque poderia beneficiar os
professores e educadores infantis principalmente na escola Marcelo 03, de modo
a facilitar a aquisicdo de dados e um amplo espaco de manobra na pesquisa em
sala de aula.

Na implementacdo deste estudo, realizou-se no ano letivo de 2016.
Instrumentacdo em fazer esta pesquisa usando as técnicas de observagao e
documentacdo. O estudo envolveu a video-gravagao das atividades de classe no
periodo de um ano. As filmagens foram feitas durante uma semana, com
duracdo aproximada de vinte minutos. E importante dizer que as criangas
estavam acostumadas a situagOes de gravacgao; em geral desenvolviam-se as
atividades, ignorando a camara, e algumas vezes dirigiam a atencdo a quem
estava filmando, para mostrar trabalhos em grupos.

Os dados que tiramos ou pesquisamos foram na escola localizada na escola
Pré-Escolar Marcelo 03, Becora. O total dos alunos que frequentaram nessa
escola foram 69 alunos e dividiam-se em quatro grupos (grupo Al, grupo A2,
grupo Bl e grupo B2). A pesquisa foi feita com um acompanhamento de 27
alunos com idades entre 5-6 anos. O grupo de sujeitos compunha uma classe
pré-escolar na turma B2. Nesse projeto, paralelamente ao trabalho didrio com as
criangas, aconteciam também atividades de orientagdo aos pais. Estes recebiam,
semanalmente, explicagdes sobre o trabalho realizado em sala de aula.

No inicio de ano letivo até meio ano letivo (1.° e 2.° no 3.2 periodo Periodo)
s0 foi observado a atitude das criangas de 4 a 6 anos de idade em varios aspectos,
como:

=  Participagdo no ritmo do dia-a-dia, nas atividades propostas,

=  Conquistas os passos que a crianga deu nos desafios propostos, nas atividades do
dia-a-dia,

= Alimentagdo, quantidade, restri¢des, mastigagao,

=  Habitos de higiene e autonomia,

=  Atividades: de desenho, pintura, modelagem, trabalhos grupos, arrumar e ajudar,
coordenagao fina e também como participar em cada atividade,

=  Brincar dentro da sala: criativo como brincar, como se relaciona com outros
colegas e participagao,

=  Brincar fora no patio/ parque: coordenacdo motora grossa/ corporal, agilidade,
amadurecimento sensorial,

= Ouvir histdrias: fica tranquilo, consegue ouvir as histdrias, concentra¢do, entra
nas imagens das histdrias, reconta e memorizar,

* Linguagem: sua expressao, vocabuldrio, prontncia, constru¢ao de frases, voz

nasal, oral e cantar com facilidade ou dificuldade,
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= Social: poucos ou muitos colegas, relacionam-se com todos, relacionamento com os
professores e adultos,

* Mdsica: canta, memorizar as cangdes, voz mais aguda ou grave, gosta de cantar,

= Postura: como se senta. Consegue pegar algo no alto, como se coloca na mesa para
comer, como pega algo no chao, se inclina ou se agacha

= Constitui¢do familiar: pais separados ou ndo, participagdo dos pais na vida
familiar, pontualidade e frequéncia da crianga na escola e relacionamento dos pais
com a escola.

De trés em trés meses, a escola sempre fazia um encontro com os pais e
dividia os resultados os seus filhos, durante do processo ensino-aprendizagem
em trés meses. Antes dos pais receberem os resultados, mostrou-se os
documentos (video/fotos) dos seus filhos, para os pais saberem e conhecerem
como esta o ambiente da crianca onde ela brincar? Tem espago para ela? Que
tipo de brinquedos ela tem contato? Seu filho tem desafios ou é poupado do
tempo todo? Conseguir pular corda, andar de perna de pau subir num baloigo,
etc.?

Durante a observagao, o processo de ensino-aprendizagem ainda andando
normalmente, e fiz uma observagdo sobre o conhecimento da matematica nos
numeros através de um jogo Bingo numérico de cartdo, para saber se os alunos
entenderam e compreenderam os numeros. Antes disso, houve explicacdes
durante trés dias apliquei esse jogo nas duas turmas (Grupo B1 e B2). Mostrou-se
a importancia dos jogos para o processo ensino-aprendizagem, mostrou-se com
a utilizagao de jogos na sala de aula podemos abordar os contetidos ou reforga-
los de uma forma menos cansativa e assim tornar as aulas mais agradaveis.
Observou-se atualmente uma tendéncia das escolas de introduzir o uso de jogos
nas atividades das diversas disciplinas. Notou-se que muitos professores nao
tém o esclarecimento suficiente do que sao jogos e de que forma estes podem
auxiliar no ensino e na aprendizagem da Matematica.

O procedimento de jogo de carta de bingo:
No primeiro dia
e Cada aluno recebeu um cartdao contendo assuntos que contem os ntimeros
1-20;
e Professor mostrou um numero de cartdo para cima e as criangas também
mostraram o mesmo cartdo com o cartao que o professor tinha designado;
e Assim que a situagdo foi um fraca poderia ser dada a sangao para os alunos
que cometeram erros, o tipo de sancao foi feita por mutuo acordo;
e Os professores poderam fazer anota¢bes importantes sobre a tabela no
momento do processo ocorre.
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No segundo dia
e (Cada aluno recebeu cartao tabuleiro sem ntiimeros;
e Distribuiu-se carta namero 1-20 cada crianga;
e Distribuiu-se o lapis ou marcador para as criancas preencherem o
numero com totalidade de quantidade;
¢ Por altimo escreveram o seu nome proprio.

No terceiro dia
e Cada aluno recebeu um cartao bingo com variedades dos ntimeros;
¢ Distribuiu-se o lapis ou marcador para as criancas;
e O professor comegou a embaralhar os nimeros e fazer adigdo ou
subtracdo simples no quadro, usou-se lapis para marcar o nimero e
deixar os alunos que quisessem resolver na totalidade o seu resultado e
foram apontar no tabuleiro do bingo;
e Continuaram até termina, o aluno que ganhou quando acabou todos os
quadrados de nimeros foi o vencedor.
Cada solugdo apresentada das cartas e problemas deverao ser analisados
pelos jogadores que brincaram.

Populagio e Amostra

Populagédo é a colecao de todos os elementos com uma dada caracteristica
comum. Slavin e Karweit (1984, apud Tuckman, 2012, pp. 470-471) “a
disponibilidade das criancas de uma zona do centro da cidade pode ter
influenciado os investigadores a definir a populacédo para tal estudo como sendo
crianga do “meio urbano”. Aqui a populacdo foram os alunos do Pré-escolar
Marcelo 03. Pesquisa realizada na sala de aula das turmas identificadas com o
numero de alunos de 69 pessoas, consistindo de 4 grupos, ou seja, grupo A1, Az
grupo Bi e grupo Ba.

“Amostra é subconjunto do universo ou da populagao, por meio do qual as
estabelecem ou se estimam as caracteristicas desse universo ou populacao” (Gil,
1989, p. 92). Quanto as pesquisas do assunto foi o grupo B2, com o niimero de 27
alunos, composto por 11 meninos e 16 meninas. Por isso foi escolhido o grupo Bz,
porque é um grupo de alunos que tém a capacidade de saber o conceito de
numero 1-20 sao ainda baixos que provou em atividades de sala de aula sobre os
numeros nao entenderam o conceito ou forma de niimero e como se escreve.
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Método de Recolha os Dados

Foram utilizados varios métodos de coleta de dados como entrevistas,
observacao e documentos. A entrevista foi olhada através dos dados diretamente
para o informante (alunos e professores) numa base de reciprocidade. Esta
entrevista foi um meio de prova ou informacao obtida pelo aluno anterior e
colaboragdo de professores. “Enquanto técnica de coleta de dados, a entrevista é
bastante adequada para a obten¢ao de informagao acerca do que as pessoas
sabem, créem, esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram,
bem como acerca das suas explicacdes ou razOes a respeito das coisas
precedentes” (Selltizetal., 1967, p. 273 apud Gil, 1989).

A observacdo constituiu-se um elemento fundamental para a pesquisa.
“Desde a escolha a formulagdo do problema, passando pela construgao de
hipoteses, coleta, andlise e interpretacdao dos dados, e observagdo desempenha
papel de dados que o seu papel se torna mais evidente” (Gil, 1989, p. 104).

E o método de documentar foi um documento que esteve a recolher dados
no estudo, utilizei atividade didrias, fotografias e relatdrios. “Todos os
procedimentos para coleta de dados nao sdo apenas as pessoas vivas que
constituem fontes de dados, muitos dados importantes na pesquisa social
provém de fontes de “papel”: arquivos histdricos, registos estatisticos, diarios,
biografias, jornais, revistas etc.” (Gil, 1989, p. 58).

Os indicadores de desempenho neste estudo foram observados a partir do
sucesso das atividades de investigagdo que sera refletido no aumento
significativo da capacidade de reconhecer o conceito de numeros, cobrindo
aspectos mencionados numeros do objeto 1-20, menciona numeros (1-20) de
sequéncia, escrever nimeros 1-10, e mostrou prazer em aprender.

3. Apresentacdo e Interpretacio de Dados
Andlises e interpretacio dos dados de observagio

A atividade de aprendizagem foi uma atividade da uma informagao ou o
contetido da aprendizagem de educadores para os alunos que usaram materiais
de ensino. Os equipamentos de jogos que estimularam o raciocinio das criangas,
e ainda fizeram com que as criangas fizessem as atividades de uma forma feliz e,
através disso, as criangas brincaram e aprenderam com varios jogos educativos
que puderam melhorar a funcdo motora e fungao educagao. Na primeira aula as
criangas estavam entusiasmado para participar enquanto a professora estava
explicar, e convidar as criangas a participarem um jogo mais conhecido por “jogo
de carta de bingo” e pinos com cores diferentes, e convidou-os a comegar a
contar os pinos que estao na frente deles com varios atividades como:
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Contar Numeros
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Os dados apresentados no grafico 1 mostraram que as criangas observadas
participaram ativamente no processo de aprendizagem ao contar os objectos (a
carta de bingo com pinos) de uma forma certa e rapida porque mais de 74% das
criangas tiveram capacidades para fazer as actividades pretendidas na pesquisa
mesmo que algumas criangas ainda demonstrassem dificuldades ao fazer. Assim
sendo, as criancas mostraram as suas compreensoes sobre o conceito do niumero
sejam a comegar, seja a desenvolver e a maioria das criangas foram elas que
foram capazes de contar os objetos com certo e rapido. Mas, houveram algumas
criangas ocupadas para escolher a cor que elas gostaram, e precisaram de ajuda e
chamaram a atencdo deles e os outros faltaram ao processo ensino

aprendizagem.
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Com base de grafico 2, na recapitulacao, as criancas foram capazes de contar
muitos objetos com certo, isto é, foram 70% que foi feito no primeiro dia. A
maioria das criangas reconheceu ntimeros através da observacao e analise dos
numeros que ainda estavam sendo contados. O jogo que usava pinos e os
numeros foi bastante interessante para as criangas que estavam na frente da
classe. Também foram usados cartdes de imagem, essa atividade foi feita em
grupos de 3 a 5 criancas.

Gréfico 3 - Capazes de contar muitos objetos com
ajuda
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Desse grafico 3 a maioria das criangas comegaram a compreender com uma
percentagem de 70%, mas ainda existiram algumas criancas que precisaram a
orientagdo para contar os objetos com certo. Porque neste caso o pensamento da
crianca € mais concreto do que o pensamento ldgico, para construir o
conhecimento de contar o niimero, as criangas precisaram da ajuda de objetos
concretos e tornou-se mais facil para orientar as criancas que tinham
dificuldades.

Gréfico 4 -N&o ser capaz de contar muitos objetos
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Neste grafico 4, as criangas ainda nao compreenderam bem em 56%. Houve
algumas criangas que a contar objetos para se adequarem ao seu proprio levaram
mais pinos. Porque alguns brincaram com os pinos a sua vontade, outros nédo
fizeram nada e faltaram as aulas.

Conhecer os Nitmeros

Grafico 5 - Capazes de escrever o nimero
correspondente a ordem com certo e rapidez
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A capacidade de reconhecer o conceito dos niumeros baseou-se no grafico 5 e
foi de 59%, isso é, porque ainda existiram alguns problemas quando se
familiarizaram com o conceito dos ntimeros. Algumas criancas conseguiram
escrever os niimeros na ordem que dependeu o resultado das operagdes simples
através do jogo de bingo de carta.

Grafico 6 - Capazes de escrever 0 nUmero correspondente a
ordem com certo
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No grafico 6 mostrou-se que as criangas foram capazes de escrever o nimero
correspondente a ordem com certa, esses foram 67%. As criangas contaram os
numeros rapidamente e esqueceram-se de escrever os nimeros na ordem. E
ainda, algumas criangas escreveram os ntiimeros sob a forma de cabeca para
baixo.
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Grafico 7 - Capazes de escrever 0 numero
correspondente a ordem com ajudo

30% - /—2&9 -~ N
25% 1 8.52 18.529

20% "MV
15% - " AV
10% - =R
5% =N
0%

O grafico 7, acima com 59% mostrou que as criangas ainda precisaram da
ajuda de objetos para ajuda-los a escrever as formas dos nimeros corretamente.
Alguns dos problemas das criancas em reconhecer o conceito dos ntimeros foi
reduzido. Mas ainda houve criancas que foram enfrentado a dificuldade, tais
como contar o numero saltando para um nimero especifico quando os objetos
foram calculados de forma diferente do que é que dizer. Por isso, quando as
criangas s6 puderam escrever de forma numero enquanto lhes foi mostrando e
comecando imitar de escrever a forma do niimero, mas depois disso eles ainda
continuaram a escrever de cabeca para baixo.

Grafico 8 - Nao ser capaz de escrever o nimero
corretamente
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As criangas foram rapidas na contagem, a fim de esquecer a sequéncia de
digitos proximos os nimeros com valor de 59%. Aqui as criangas ainda nao
compreendram realmente o que se pretende fazer neste jogo, outros problemas
foram que menos criangas tiveram falta de familiaridade sobre o simbolo dos
numeros. Por isso, ndo sfpram capazes de escrever o numero ainda esta o
escreveram de cabega para baixo e virificou-se ainda que algumas criancas foram
ocupadas selecionando outro jogo que continha na sala de aula.
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Analisar os Objetos com Numeros

Grafico 9 - Capazes de analisar o nimero e objeto com
certo e rapidez
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Com grafico acima, pode ser visto que a percentagem da capacidade de
analisar o nimero usando cartdo de bingo como um jogo no processo de
aprendizagem foi de 74%. As criangas foram capazes de ligar os objetos com os
numeros de 1-20, fazendo os nimeros em sequéncia de 1-20 e também imitada
os numeros de 1-10 em escrita. As criangas participaram ao maximo nas
atividades que foram realizadas em sala de aula, porque maioria das criangas
tiveram de saber e conhecer os niimeros na classe inicio (grupo A) por isso, as
criangas poderam analisar rapidamente.

Grafico 10 - Capazes de analisar o niUmero e
objeto com certo
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A partir de observagdo dos dados no grafico 10, mostrou-se que o niimero

da compreensao do conceito comegou a evoluir de analisar o ntimero e objeto
com certo é 74%. No entanto, a maioria das criangas ainda nao foi dptima na
compreensao do conceito de nimeros. Estas criancas ainda precisaram de ajuda
do adulto para explicar mais especificamente para eles. As crian¢as ainda
tiveram duvidas a responder e a analisar, eles sempre perguntaram a professora
o que deviam fazer a seguir.
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Grafico 11 - Capazes de analisar o nimero e
objeto com ajuda
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As criangas observaram e analisaram o niimero com ajuda no processo do
ensino aprendizagem através de um jogo de carta de bingo com 74%. Os dados
mostraram que houve algumas criangas que ainda nao tinham uma optima
compreensdo do conceito de niimeros. Mas houve criangas ainda foram capazes
de distinguir e contar o mesmo nimero de objetos, que ndo foram iguais em
numero, mais e menos de objetos.

Grafico 12 - N&o ser capaz de analisar o nimero e
objeto corretamente
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Apenas uma pequena percentagem das criangas tinham dificuldade em
analisar porque tinham menos capacidades cognitivas que outros os colegas.
Outras criangas puderam analisar objetos com a quantidade baseado no jogo de
carta de bingo que eles foram jogando com 59%. Isso aconteceu porque houve
ainda alguns problemas, enquanto que a atividade de analisar os nimeros as
criangas ainda conhecem menos os numeros em sequéncia. Isto aconteceu
devido a falta de orienta¢do, a concentragdo das criancas e ao facto de nao
entenderem sobre a forma os simbolos dos niimeros.
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Grafico 13 - Média dos aspetos de contar nimero
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A observagao da atividade da crianga no primeiro dia, verificou-se a que a
atividade emocional pode ser seguido por todas as criangas. Atividade de
escrever ha ainda 3 a 5 criangas que ainda nao foram ativos. Atividade visual,
verbal e motora ainda foi uma pequena percentagem de criancas que nao
seguiram corretamente, ou seja, entre 6 a 8 criangas. Nao tém seguido
corretamente porque algumas criangas foram conversando com outros colegas e
obtiveram o valor médio de 67,59%.

Grafico 14 - Média dos aspetos de conhecer 0s
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No segundo dia, na atividade visual, ouvindo, emocional houve ainda 3 a 9
criangas que nao estavam ativos. Enquanto que na atividade de motora como na
atividade oral, e escrita houveram 5 a 6 criangas que estiveram inativos e
obtiveram o valor médio de 61,11%. No segundo dia, houve uma diminui¢ao na
investigagao, porque no segundo dia, identificaram-se varios obstaculos durante
a implementacao de medidas como, a falta de criancas na execucdo da agao
através de jogo de carta de bingo, houve menos concentracio durante de
execugao o jogo de carta de bingo, e ainda houve muitas criangas que brincaram
nao estiveram de acordo com ordem devido a toma de medicamentos. Por esta
razdo, na escola houve uma visita de satide para dar medicamente as criangas.
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Grafico 15 - Média dos aspetos de analisar os
objetos com ndmeros
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Um aumento na percentagem de criancas na capacidade de conhecer o
conceito de nimero através de um jogo de cartdo de bingo aumentou no terceiro
dia. As criancas estiveram com muito entusiasmo e estiveram ativas nas
atividades que foram realizadas. O grafico acima, mostrou que os dados
apresentados no jogo de carta de bingo tiveram um aumento no nimero de
criangas que brincaram em varios grupos e realizaram sob a forma de uma
competicdo, assim, as criancas mostraram que gostaram muito de brincar.

No grupo das criangas pode ter cooperagao, comunicacao e interagdo com os
outros em cada grupo para resolver e analisar os objetos com o numero
apropriado de simbolo o niimero que se mostrou para eles.

Sendo que havia um desenvolvimento significativo das criangas, pois foi
mostrando as melhorias introduzidas nos pontos fracos que foram encontrados
nas condigdes iniciais foram bem conseguidas. O interesse da crianga no jogo de
carta de bingo, quanto maior a percentagem significou que a capacidade de
saber o conceito do niimero aumentou para 70,37%.

Grafico 16- Média de todos os aspetos
observados
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O método de cartao de bingo foi um método que se implementou em
atividades de colaboracdo que poderiam ser usados para ensinar os conceitos,
caracteristicas, classificagao e fatos sobre um determinado objeto, revendo a li¢ao
que tem sido dada anteriormente. Portanto, neste estudo utilizou-se métodos de
cartao de bingo com o tipo de numeros de cartdes para as criangas forma de
numeros. Este método é considerado adequado para a aprendizagem em esforgo
para melhorar a capacidade de saber o conceito dos niimeros.

Com base nos resultados da acdo do primeiro até terceiro dia a professora,
tal como o investigador de execucao, teve sucesso na aprendizagem mediante a
aplicagao de método carta de bingo. Concluindo que a pesquisa-agao usando de
carta de bingo como um jogo para melhorar a capacidade do saber relativamente
ao conceito de nimeros das criangas nas aulas com média de todos aspetos que é
cerca de 3-9 criangas cada aspeto.

Esta pesquisa é uma pesquisa-agao em sala de aula, com trés aspetos como:
aspetos de contar niuimeros, aspetos de conhecer os nimeros e aspetos de
analisar os objetos com numeros. As criangas que estiveram “sempre” fazendo
as atividades rapidamente conseguiram o valor médio de 6,16 pontos, ou seja,
boa categoria, isso indica a qualidade da crianga no calculo dos niimeros com
ativo.

As criangas que estiveram “muitas vezes” a fazer uma atividade, e por isso,
conseguiram um valor médio de 5,33 pontos na categoria suficiente. Por outro
lado, o estudo mostrou que houve 3 a 5 criangas que nao estiveram ativos
enquanto escutavam e escreviam as atividades, e foram 6 a 8 criangas que ainda
nao estiveram ativos e ndo participaram as aulas por motivos de satide.

Na categoria “algumas vezes” com valor médio de 6,47 pontos, isso indicou
que algumas criangas ainda tiveram dificuldades, tais como no aspecto de contar
objetos foram saltando, quando os objetos eram contados isso era diferente de
quando falado. Outr resultado foi quando imitando os simbolos dos niimeros
escritos ainda de cabega para baixo, mas em geral foram aumentados e atingiram
a meta.

As criangas com valor um médio de 4,75 pontos, na categoria “raramente”,
isso indicou a qualidade da crianca no calculo dos nimeros menos de
concentracao e ativos com as atividades realizadas em sala de aula sobre o jogo
de bingo de cartdes porque eles estivaram ocupados com seu préprio jogo.

As criancas com um valor médio de 4,33 pontos, categoria “nunca”, isso
significaram que as criangas nao participaram nas atividades nas aulas. No final,
obteteve-se um total do valor das criangas com boa categoria foi de 27 alunos do
grupo B2 em todas as atividades realizadas visual, verbal, ouvir, escrever e
emocional j& seguida pela maioria das criancas eram ativas. Mas ainda assim
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deve-se procurar um amento nas atividades para criangas, para estas tornarem-
se melhores.

Com base na investigacdo foi a capacidade de conhecer o conceito do
primeiro dia para o terceiro dia que mais se verificou um aumento. A
percentagem média de cada aspeto alcangada no primeiro dia atingiu os 67,59%,
no segundo dia chegou aos 61,11% e no terceiro dia chegou aos 70,37%. De
acordo com a analise realizada a agdo colaborador de implementagdo pode-se
afirmar que, usando o método de carta de bingo em aprender, especialmente nos
aspetos desenvolvimento cognitivo, verificou-se que faz aumentar a capacidades
de saber o conceito de nimeros, as criangas precisam de ser aplicadas a qualquer
momento como um método de atividades de ensino-aprendizagem.

A realizagdo da implementagdo pode-se afirmar que, usando o método de
cartao de bingo para a aprender foi eficaz e eficiente, a fim de alcangar as metas
de aprendizagem previstas.

Andlises dos dados de entrevista

A entrevista foi realizada com um professor da turma B: na Escola Pré-
escolar Marcelo 03 Camea sobre utilizar o “jogo de bingo de carta” na sala de
aula, este foi utilizado como um recurso metodoldgico do ensino-aprendizagem
da matematica. Através da realizacao da entrevista e da observacado indicou-se
que a minoria dos professores utilizaram os jogos para ensinar conceitos
matematicos, encontrando-se varios argumentos para a nao utilizagdo deste
recurso metodoldgico. Este jogo foi construido e baseado no curriculo nacional
de Timor-Leste.

A entrevista realizada com um professor que lecionou no grupo B1 da Escola
Pré-escolar Marcelo 03 Camea do municipio de Dili, em 09 de Maio de 2016. Este
era um professor da turma e também era diretor da escola, ele era um professor
antigo de idade avancada com habilitacado de 4.2 classe. Para ter um
conhecimento do ensino-aprendizagem, o professor participou na formagao dos
professores que foi realizada pelo Ministério da Educacdo. A formacdo criada
pelo Ministério de Educacdo nao foi propria para a matéria de matematica, mas
a formacao foi geral para o método do ensino.

Uma questao preocupante esta relacionada com o fato de alguns professores
privilegiarem a alfabetizacdo em detrimento de outras areas do conhecimento,
dentre elas a matematica, o que traz prejuizo para a formagdo do aluno,
influenciando o seu processo escolar, pois varios conceitos aprendidos nas séries
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iniciais sdo requisitos para a aprendizagem dos contetidos matematicos em
outros anos escolares.

Outro fato a ser destacado refere-se ao papel do professor na situacao de
jogo. Foi percebido que os professores nao tiveram muito claro a importancia
das interveng¢des pedagogicas no momento do jogo e também nao tiveram em
consideracdo as sistematizacOes de conceitos matematicos e, por isso, ndo se fez
o registo das jogadas para futuras discussdes com o aprendizado de conceitos
matematicos.

Os professores que faziram uso do jogo nas aulas de matematica foram os
que concluiram a sua formacao recentemente, este fato pode vir a existir talvez
porque as discussOes para utilizagdo deste recurso metodoldgico sejam mais
atuais e ndo estiveram presentes entre os professores que aderiram ao modelo
tradicional de ensino, esta perspetiva, infelizmente, ainda é tdo presente em
muitas instituicdes escolares. E importante que os professores participem em
cursos de formacdo continuada, e que adotaem, em suas aulas recursos
metodologicos que contribuam para o aprendizado dos alunos, como é o jogo.

Consideragoes finais

Este trabalho abordou a influéncia de jogos no desenvolvimento de nogdes
matematicas na educagao infantil. A educacao infantil € a primeira etapa da vida
escolar da crianga. E, portanto, uma fase fundamental para o seu
desenvolvimento emocional e cognitivo, e especificamente o “Jogo de Carta de
Bingo”, que é um jogo milenar que proporciona enfocar algumas nogoes
matematicas como: contagem, lateralidade, espaco e forma, dentre outras
simultaneamente com o prazer pelo aprender brincando.

Através de um “Jogo de Carta de Bingo” pode ser visto que houve uma
maior compreensao do conceito de niimeros na observagdo do primeiro dia até
terceiro dia. No primeiro dia de agao implementada foi a compreensao contar
dos nimeros de sequéncia que atingir uma percentagem de 67,59%. E estes
indicaram a compreensdo de contar os numeros em boa categoria.

No segundo dia, o uso de “Jogo de Carta de Bingo” pode aumentar a
coragem, confianga das criangas em escrever os nimeros exatos, porque eles
praticaram diretamente. Apesar de baixar um pouco percentagem de 61,11%,
porque nesse dia houve uma visita de satide em escola, mas as criangas estavam
ativas, praticaram muito e conheceram a forma de um ntimero.

No ultimo dia, houve um aumento na percentagem de 70,37% mostrando
que as criangas foram capazes de analisar o nimero de objetos que foram
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afetados ou de outra maneira correspondente. Na implementacdo, as criangas
foram capazes de distinguir a par dos niimeros 1-20 com objetos, classificar os
numeros e imitam de escrever a forma dos niimeros 1-10 com muito bom, e isso
aconteceu no inicio do segundo periodo.

A entrevista realizada com um professor do grupo Bi, demonstrou que ainda
foram poucos os professores que utilizaram este recurso metodoldgico em sala
de aula. Os professores ainda estavam baseados nos contetidos matematicos no
curriculo nacional de Timor-Leste e aplicaram os jogos sem criatividade bem
como as suas intervencdes pedagogicas para o aprendizado dos conceitos
matematicos pelos alunos nao eram muito frequentes. Por isso, o professor
considerou que o jogo foi um recurso pedagogico importante para o processo de
ensino-aprendizagem da matematica.
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A importancia da 4gua no universo: questao de epistemologia do viver

Celina Maria Godinho”

Introducédo

A &gua é um recurso natural renovavel e finito que tem uma funcdo essencial na
manutencdo da vida na biosfera. Assim que, 0 ser humano necessita padrdes de
potabilidades, tanto na qualidade como na quantidade disponiveis, assim como, no
controlo da poluicdo. A agua pura (H20) é um liquido cujas moléculas sdo formadas por
dois atomos de hidrogénio e um de oxigénio. Quando na atmosfera, pode reagir com
determinados gases como dioxido de enxofre dxidos de nitrogénio e dioxido de carbono.

N&o h& vida sem &gua. A 4gua é um recurso bem precioso, indispensavel a todos os
organismos vivos, (Derisio, 2012, p. 18). As caracteristicas particulares da Terra, como a
distdncia ao sol e a atmosfera, permitem que a sua temperatura seja adequada a
manuten¢do de grandes quantidades de &gua liquida, fundamental ao aparecimento e a
manutencdo da vida. Entretanto, os primeiros sinais de vida na Terra surgiram no
ambiente aquatico, dai a importancia da agua liquida para o aparecimento da vida,
(Pinna, 2006, p. 10).

A importancia da 4gua é como substancia vital desde as mais remotas civilizagdes. E
também como bem econdmico, a sua utilizagdo racional deve ser criteriamente avaliada e
inserida no quadro geral de seus usos multiplos, enquanto que a sua qualidade deve ser
rigorosamente preservada, conservada diante da acdo predatoria e microorganismos
patogénicos, (Derisio, 2012, p. 18).

Epistemologia vem do grego gmiotiun [episteme] que significa conhecimento
cientifico, ciéncia; Adyoc [logos] assim, a epistemologia é a doutrina dos fundamentos e
dos métodos do conhecimento cientifico, o estudo cientifico que trata dos problemas
relacionados com a crenga e o conhecimento, sua natureza e limitagdes do conhecimento
humano, conhecida como teoria do conhecimento “Gnosiologia”, com objeto de
producdo e validagdo do conhecimento cientifico. E especialmente, nas relagdes que se
estabelecem entre o sujeito e o objeto do conhecimento. Entretanto, devemos fortificar o
nosso conhecimento sobre a natureza da agua e as suas limitagdes de presenga na
biosfera. Em outro sentido, refere-se as condigdes sob as quais se pode produzir o
conhecimento cientifico e de modos para alcanca-lo, avaliando a consisténcia Idgica de
teorias, de forma, identificar-se com a filosofia da ciéncia. A epistemologia também
compreende a possibilidade do conhecimento, trata da natureza, da origem e validade do
conhecimento, o grau de certeza do conhecimento cientifico nas suas diferentes areas,
com o objetivo principal de estimar a sua importancia para o espirito humano.

Precisamos de informar aos multiplicadores, utilizadores e consumidores acerca da
protecdo da natureza ou das propriedades da dgua no meio ambiente onde vivemos, e

* Professora Permanente do Departamento do Ensino de Biologia — Faculdade de Educa¢do, Artes e
Humanidades da Universidade Universidade Nacional Timor Lorosa’e. Email: cellygodinho@gmail.com
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isso comecara no uso de nossa vida diaria, tanto como individuo ou como grupo, se
forem bem conservados, podem conscientizar ao outros que serdo multiplicadores na sua
familia e na sociedade.

Segundo o Artigo 61.0 (Capitulo sobre Meio Ambiente da Constituicdo da Republica
Democratica de Timor-Leste), todos tém direito a um ambiente de vida humana, sadio e
ecologicamente equilibrado e o dever de o proteger e melhorar em prol das geracdes
vindouras. O Estado reconhece a necessidade de preservar e valorizar 0s recursos
hidricos. O Estado deve promover agdes de defesa do meio hidroldgico e salvaguardar o
desenvolvimento sustentavel da economia deste pais. Por outra parte, o Decreto-Lei No
5/ 2011 que fala sobre o Licenciamento Ambiental, bem como o Plano Estratégico de
Desenvolvimento 2011 - 2030 sdo textos oficiais que contém normatizacBes sobre as
questdes ambientais em como e, especialmente, a agua em Timor-Leste. Tudo isso
observa-se que € preciso uma discussao maior entre a sociedade timorense para a criacdo
de uma legislacdo efetiva sobre as questdes ambientais e especificamente sobre as aguas.

Entretanto este estudo teve o principio de estimular a consciéncia critica na
populacdo timorense sobre uso da agua, incentivar e estimular préaticas de comunidade
timorense na construgdo de poco assegurado aos poluentes, auxiliar nas questdes de
preparacao; propiciar a participacdo de todas que visem a reducdo de substancias toxicas
e microrganismos patogénicos sobre o recurso hidrico e, por fim, promover as agdes na
conservacdo de um ecossistema equilibrado. Dai a necessidade de se pensar sobre um
projeto de sensibilizacdo e Educacdo Ambiental junto da sociedade civil, que envolva a
discussdo sobre o uso, o gerenciamento dos residuos poluentes sobre &gua, incluindo
questbes de uso adequado tanto na qualidade como na quantidade. Para Carapeto (2001),
o significado de Educacdo Ambiental é "educar sobre o Ambiente, no Ambiente e pelo
Ambiente". E para haver sustentabilidade, a educagdo ambiental ocorre através da:
preocupacdo com a melhoria da qualidade de vida; orientagdo da aprendizagem,
interpretagdo do meio ambiente; implementacdo de estratégias; transformacdo da
sociedade e conscientizacdo das responsabilidades (Philippi & Pelicioni, 2005).

Ensinar sobre a importancia da agua nao é propriamente transferir o conhecimento,
mas ensinar é exigir: Consciéncia do inacabado; o conhecimento de ser condicionado;
exige respeito a autonomia do ser do educando; exige bom senso; humildade, toleréncia e
luta em defesa dos direitos dos educadores, apreensdo da realidade, alegria e esperanga; a
convicgdo de que a mudanca é possivel e exige curiosidade (Freire, 2002). O
conhecimento pode ser através dos cinco sentidos que temos.

A epistemologia da &gua proposta é uma reflexdo sobre os principios fundamentais
das Ciéncias Naturais. Essencialmente, baseada na inteligéncia e na construcdo dos
nossos conhecimentos que visam responder a questdo ndo s6 de como os individuos, ou
um grupo, constroem os seus conhecimentos, mas também por quais processos e etapas
que nds conseguimos a entender, fazer, gerir e prevenir a qualidade e quantidade
disponiveis da agua no planeta terra. O desenvolvimento do cognitivo é observado pela
sobreposicdo do equilibrio entre a assimilagdo e acomodagdo, pois pode resultar-se em
adaptacdo. As teorias de Jean Piaget objetivaram, nos explicaram como se desenvolve a
inteligéncia nos seres humanos, sobre a natureza de recurso hidricos. Na Terra a 4gua se
distribui da seguinte forma: 0,8% agua doce disponivel para consumo humano; 1,7 % de
gelo, glaciares e de 97,5 % agua do mar (Derisio, 2012). Os niveis de qualidade da &gua
para consumo (Duarte & Fragoso, 2015).
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A escala mundial muitas das aguas para consumo humano encontram-se
contaminadas. Outras dificuldades que as comunidades timorenses enfrentam sdo o
acesso, a falta de infraestruturas, a distancia para a recolha de agua, porque em algumas
regides, as pessoas tém de realizar grandes deslocacBes para ter acesso a agua. Os autores
informam que, a origens convencionais sdo: a barragem, o poco, o furo, o mar, o rio. A
agua subterranea com uma bomba manual com diversas qualidade, para usos domésticos,
agricola e industrial, (Duarte & Fragoso, 2015).

Segundo Duarte e Fragoso (2015), o indice de Qualidade das Aguas (IQA), foi
adaptado do indice desenvolvido pela National Sanitation Foundation em 1970 nos
Estados Unidos. Este indice incorpora 9 parametros, que foram escolhidos pelos
diferentes especialistas que o desenvolveram, como sendo 0s mais relevantes para serem
incluidos na avaliagdo das &guas destinadas ao abastecimento publico. No
monitoramento da qualidade das aguas, salientaram pelos autores Duarte e Fragoso
(2015), e Derisio, (2012), Havia os nove parametros que compdem o IQA que séo:
Oxigénio Dissolvido (OD), Demanda Bioquimica de Oxigénio (DBO), coliformes fecais,
temperatura da adgua, pH da &gua, nitrogénio total, fésforo total, sélidos totais e turbidez.

A agua pode assumir varias formas, em diferentes estados, como:

* Em estado so6lido da dgua é comummente sob a forma em gelo, neve e
granizo;

* Em estado gasoso, presente na atmosfera, é conhecido como vapor da agua;

* Estado liquido ¢ geralmente chamada a agua, pode ser precipitado através de
atmosfera como chuva e nevoeiro.

Tem capacidade térmica e temperatura ambiente de vaporizacédo e fusdo, é um liquido
fracamente azul, praticamente incolor, insipido e inodoro, (Deriso, 2012). Na ligagao de
hidrogénio, sdo estabelecidas pela atracdo entre cargas elétricas opostas; o hidrogénio (+)
de uma molécula é atraido pelo o (-) de outra molécula; assim, as propriedades da agua
estdo relacionadas as ligacfes de hidrogénio. O poder de dissolucdo, &gua € o solvente
universal. E como hidrofilicas sdo substancias orgéanicas polares, como aglcares e
proteinas e hidrofébicas, substancias organicas apolares, como os lipidios (Derisio,
2012).

Os problemas ambientais verificados na agua engarrafada em todo o mundo séo
consumidos fora do pais de origem; cujo transporte geralmente se d& por caminhdes e
veiculos de combustdo interna através de rodovias e agrava o problema das emissdes de
dioxido de carbono e carbono monoxido, sulfure. Os gases emitidos sdo 0s mesmos
responsaveis pelo aquecimento global e os gases de estufa (responséaveis pelo efeito
estufa). Ainda assim, cerca de 75% da agua produzida é consumida a escala regional,
limitando estas emissdes de gases poluentes.

O presente trabalho teve objetivo de melhorar 0 conhecimento sobre a substancia da
agua, seus usos de viver, a influéncia da efluente do tanque séptico e esgotos sanitario
sobre agua poco e suas propriedades de padrdes potabilidades e a estratégia de
prevencdo, com perspetivas alternativas de controlo deste recurso hidrico.

Foi utilizado o método de estudo reflexivo de experiéncia prépria e através do estudo
documental, com uma andlise descritivas simples. Sendo assim, pode comparar-se a
influéncia das efluentes sobre 4gua potavel que se indicou em trés parametros sobre trés
referéncias de “monografia do meu trabalho na area Biologia Ambiental-UGM em 1999,
sobre 0s niveis de poluentes a 4gua pogo ou sua potabilidade ao longo de esgotos
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sanitario (selokan mataram Yogyakarta), e outros dos estudantes da Bio-UNTL 2007-
2008”, com mesmo assunto.

Agua para consumo doméstico e aguas residuais geradas sdo afetadas por varios
fatores, como: condicdes climaticas; dimensdo comunidade; indice desenvolvimento;
qualidade agua abastecimento; praticas e requisitos de conservacdo; grau de
industrializacdo; custo da dgua e pressdo ao abastecimento, (Duarte & Fragoso, 2015).

Os resultados de analise da qualidade de agua

Os resultados de analise da qualidade de agua sobre trés monografias, de autores com

nome inicial sobre a distancia entre dgua poco com fontes poluidoras de forma a analisar
a influéncia do efluente do tanque séptico e esgotos sanitarios sobre agua poco que deve
ter uma distancia mais perto as fontes poluidoras.
Tabela 1. Os resultados de analise de qualidade da agua potavel de trés propriedades:
quimicos, biolégicos e fisicos sobre estudo de analise de CMG, em dezembro de 1999
em UGM Yogya; AP em janeiro em Suco Cai-koli de 2004; de FS no novembro no suco
de Bidau Santa Ana em 2007, foram as seguintes:

Tabela 1 — Resultados da qualidade da agua

A PARAMETROS QUIMICOS  Padrio Potabilidade
1 pH 1-10m  11-20m 21-50 m

Dez. 1999 7,24 7,36 71 6,5-8,5 ml/L

Nov. 2007 7,5 7,6 7,55

Jan. 2004 7,35 7,23 7,25

2 Nitrato (N03-) 1-10m  11-20m 21-50 m

Dez. 1999 134,180 144,840 128,560 10 mg/L
Nov. 2007 0,75 0,325 0,425

Jan. 2004 0,63 0,33 0,08

Dez. 1999, CMG 1-10m  11-20m 21-50m

3 Total Detergentes 0,136 0,0300 0,0088  0,5mg/L

B PARAMETROS BIOLOGICOS

1 Total E. coli 1-10m  11-20m 21-50 m

Dez. 1999 53,060 85 1,058 0: Total /200 mi

Nov. 2007 25,842 88 9,60

Jan. 2004 30,640 67275 439,00

2 Total Coliform 1-10m  11-20m 21-50 m  3: Total /200 ml

Dez. 1999 10.426  10.113  96.5
Jan. 2004 668,00 34550 363,25

C PARAMETROS FiSICOS

1 Turbidez 1-10 m 11-20m 21-50m 5NTU
Dez. 1999 12 10 10

Nov. 2007 17 11 2

Jan. 2004 2,3 4 2

2 Temperatura (°C) 1-10m  11-20m 21-50m +3°C
Dez. 1999 27 27 26

Nov. 2007 29 28 29

Jan. 2004 28 25 28

3 Odor ou Cheiro 1-10 m 11-20m 21-50 m
Dez. 1999 Mal cheiroPouco Né&o Livre ou ndo

Nov. 2007 Mal cheiro Pouco Néo
Jan. 2004 Mal cheiroPouco Nao
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Os resultados da analise sobre os 3 documentos mostraram que, ha uma alta
contaminacdo por microbios fecais ou patogénicos, tanto de Eschericia coli, de origem de
fecais do ser humano e de batérias coliformes, de origem de fecais dos animais
domésticos, em estacdes I, de 1-10 m, Il com 11-20 m e de Il com 21-50 m. Por facto
de, a maioria dos residuos de tanque séptico passa diretamente no solo e nos cursos de
agua subterranea e, por outra parte, ainda ndo tem sistema publico e de préprio de
recolhas ou tratamento destes residuos.

E ainda ter poluigBes fisicas, em niveis diferentes, como cor que resulta por oriunda
da decomposicdo da matéria organica e outros materiais dissolvidos na agua; e tambhém
de fluentes industriais, mas depende do processo de origem. O odor que resulta por
decomposicdo anaertbia, odor fétido desagradavel devido ao gas sulfidrico e outros
produtos de decomposicdo; odores caracteristicos por efluentes industriais; por exemplo
a Selokan Mataram em Yogyakarta passa por Hospital de Sarjito na area da Universidade
Gadjah Mada.

Ha niveis de diferentes graus da temperatura sobre agua, pode influénciar a atividade
microbiana, na solubilidade dos gases, na velocidade das reagbes quimicas e na
viscosidade do liquido; de vérias formas conforme as estacfes do ano e depende
principalmente dos processos de origem. Turbidez que geralmente se acontece é parece
causada por uma variedade de solidos em suspensdo e ou efluentes mais concentrados
que acarretam maior turbidez.

Para propriedades quimicos, a agua ter poluido por substdncias como nitrito.
Conforme (Duarte & Fragoso, 2015), o nitrogénio organico e a aménia compreendem o
denominado nitrogénio total Kjeldahl (NTK); o nitrogénio organico é representativo
principalmente das proteinas, amino acidos e ureia, além de outros compostos organicos.
Nitrogenados, a amdnia é produzida como primeiro estagio de decomposi¢do do
nitrogénio organico; nitrito é um produto intermedidrio da oxidacdo de amdnia,
corresponde a nitrificacdo; nitrato € o produto final da nitrificacdo. Assim, pode
contaminar a agua se a condi¢do for inadequada. O padrao hidrogénio é um indicador das
caracteristicas acidas e béasicas dos efluentes, intrinseco a cada processo industrial e
outros tipos, assim, dificulta os processos de oxidacdo bioldgica, de forma a tendem a
reduzir o pH. Os detergentes sobre &gua poco que tém distancia mais perto de fontes
poluidoras, por uso domésticos em alta concentracdo. Duarte e Fragoso (2015)
salientaram que os detergentes sdo considerados como dissolvidos fixos e volateis, em
que as suas fracBes tanto dos slidos como dos organicos e dos inorganicos que ndo sao
retidos nos filtros de papel, incluem-se nos sélidos coloidais; os fixos sdo considerados
componentes minerais dos sélidos dissolvidos; os volateis sdo considerados componentes
organicos dos sélidos dissolvidos; que também prejudicam a satde humana.

Quantas pessoas timorenses que ndo tém acesso a agua potavel neste pais.
Normalmente as mulheres e as criancas fazem a recolha da agua. Também em algumas
partes de Africa é necessario andar 20 km por dia para ir recolher 4gua potavel (Duarte &
Fragoso, 2015). Sendo assim, contra os pardmetros de indicadores de padrées
potabilidades da agua potéavel segundo Direcdo Nacional Agua e Saneamento, de DNAS
de RDTL e de Indonésio.

A base fundamental do pensamento piagetiano é uma visdo desenvolvimentista e
articulada do conhecimento, que significa, ndo s6 conhecer o uso da dgua para viver, mas
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sejam racionalistas, que é focada na anterioridade do sujeito, pela qual, saber as
caracteristicas fisicas, quimicas, bioldgicas da agua. E, nesse sentido, ele destaca que, a
epistemologia agua objetiva 0s processos que se possibilitam a sua existéncia e a
continuidade da dgua que permaneca ‘o ciclo da agua’ na biosfera.

Além de, o que é mais importante de entender sdo suas propriedades, isto €, de forma
e como se transforma no meio estado sélido, liquido e gasosos que tém e quais as
diferengas entre outras substancias quimicas. No pensamento empirista, foca-se no
objeto, este pode prover uma resposta na resolucdo de problemas. Nesse sentido, 0s
elementos basicos da molécula da dgua contém com cargas que possibilitam a ter reacGes
com outras substancias quimicas, de forma, o segredo da agua que ter e ser como
dissolugdo universal. Casso, a alta poluigdo da agua no mundo atual ocorreu pelas
intervengdes das atividades humanas, tradicionalmente, sdo afetados a vida dos seres
Vivos tanto aquaticos como terrestres.

Outra casso, a autodepuracdo de &gua poco que se processa ha natureza, 0 processo
natural de purificacdo depende das diversas caracteristicas do solo que constitui o
aquifero. Toda a agua que se infiltra no solo é contaminada ou poluida até um certo grau
no inicio de seu trajeto pela superficie do terreno. Na maioria dos casos das comunidades
sdo estabelecidos o tipo do poco escavado, com grande didmetro que, é escavado
manualmente, usando-se maquindrio simples ou ferramentas de mdo, que tipicamente
construido para fonte de agua residéncia individual.

A disponibilidade de 4gua doce n#o € ilimitada. E indispensavel preserva-la, controla-
la, se possivel. Como consequéncia da explosdo demografica e do rapido aumento das
necessidades na agricultura, na industria moderna. Tratamento de &guas alternativos
segundo Derioso (2012); Duarte e Fragoso (2015), pode ser com varios técnicos, com
filtros de agua ceramicos, por filtracdo lenta por areia e desinfecdo solar, é purificada
através do armazenamento em reservatérios de matéria em suspensdo sedimenta, €
tratada por carvdo ativado, desinfetada com cloro. Pode ser através de reciclagem,
recuperacdo, reutilizagdo, e tratamento da fragdo organica por processos bioldgicos
(Almeida, 2009).

Considerac6es finais

Podemos afirmar que, o estudo sobre a relevancia de analise de qualidade da agua,
possibilitou e visualizamos que as problematicas e necessidades da sociedade e de
individuo devem ser percebidas e refletidas por cada cidaddo juntamente com os outros.
E nessa relacdo historica cultural, politica e social e ética com o outro que se perde a
consciéncia critica e barreiras atitudes na gestdo e no uso podem ser quebradas e que
sejam possiveis solugdes sobre esse recurso hidrico especialmente a dgua potavel. Na
nossa pratica como cidaddo precisam de ser fundamentadas por principios que primam
pela construgdo do conhecimento que conduzam ao questionamento da propria
sociedade, de suas instituicBes e principalmente do imaginario do Governo RDTL na
gestdo dos recursos hidricos para melhorar a qualidade da vida. Sendo assim, a
necessidade de estimular uma praxis reflexiva e atuante, baseada nos principios da
alteridade, solidariedade e coletividade.
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Concluindo que, a epistemologia de ser e ter cognitivos ou inteligéncia ao conhecer e
entender a impoténcia da agua, possibilitar-nos um melhor uso na gestdo, nos
tratamentos e nas estratégias de remediacdo dos recursos hidricos, especialmente da agua
potavel. Assim, podemos manter-se sempre a sua qualidade, quantidade e os seus ciclos
favoraveis para seja sustentavel a vida na biosfera.

Saber ainda, as fontes de contaminacdo que podem ser como causadores de impacto
adverso na qualidade da agua potavel, de indUstrias como detergentes, agricultura como
ureia proveniente da disposicdo de residuos solidos urbanos. Entretanto, dar impactes
ambientais, de forma, escassez, poluicdo, envenenamento e desertificacdo e
desmatamento a vida dos seres vivos. Porque, a agua contaminada da origem
microbiolodgica sdo coliformes fecais, eschericia coli e coliformes, o que resulta por uso
doméstico da agua. Tudo isso, pode causar as varias doencas e mortalidade. Por isso,
devemos ter em consideracdo as varias origens da agua, de poco, fontes naturais, do mar,
agua subterranea, do rio e de chuva, com um principio de desenvolvimento sustentavel.
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Metodologias de avaliagao da vulnerabilidade a poluicdo e definicido de
perimetros de protecao dos recursos hidricos subterrineos em Viqueque -
Timor-Leste

Alice Pinto”

Introducao

A 4gua de boa qualidade desempenha um conjunto de fung¢des primordiais
para as populacdes de Timor-Leste, principalmente para os que vivem nas areas
rurais. A sociedade tradicional timorense utiliza a d4gua com interesse espiritual,
religioso e cultural, principalmente nas fontes sagradas de dgua; a 4gua também
€ importante como suporte dos ecossistemas, para a alimentagdo e fornecimento
de matérias-primas; a agua é, ainda, muito importante para a produgao de
agricultura comercial e para as industrias e servigos, para la do seu uso como
meio gerador de energia elétrica.

A qualidade da agua subterrdnea em Timor-Leste pode ser diminuida,
tornando-a impropria para o consumo humano, devido a problemas de fontes
variadas, nomeadamente as mudangas climaticas e as fontes de poluicao
relacionadas com as atividades antrdpicas.

Estes problemas exigem acompanhamento e investigacdo sobre a
vulnerabilidade de dgua subterranea a poluicao, a fim de verificar se ela esta em
bom estado para o consumo humano. Para além disso, a manutencdo da
qualidade da agua requer a definicdo de estratégias de protecao, de modo a
proteger os recursos hidricos subterraneos de uma forma mais eficiente.

O presente trabalho tem por objetivo principal contribuir para o
desenvolvimento de uma metodologia de avaliacdo da vulnerabilidade a
polui¢do dos recursos hidricos subterraneos, baseada nas condicoes locais de
Timor-Leste e nas suas fontes da polui¢do, de modo a propor as medidas de
protecao adequadas para obter dgua de qualidade e em quantidade que permita
suprir as necessidades do consumo humano atual, afim de garantir a
disponibilidade dos recursos hidricos para a geragdo presente e a sua
sustentabilidade para as futuras geragdes de Timor-Leste.

* Professora Permanente do Departamento do Ensino de Biologia — Faculdade de Educa¢do, Artes e
Humanidades da Universidade Universidade Nacional Timor Lorosa’e. Email: apinto745@gmail.com
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1. Método de avaliacdo da vulnerabilidade a poluicido e perimetros de proteciao
das aguas subterraneas

Indice DRASTIC

Este indice foi desenvolvido por Aller e os coautores em 1987 nos Estados
Unidos (Gogu e Dessargues, 1999). O indice DRASTIC avalia os sete parametros
hidrogeoldgicos seguintes:

D = Depth (profundidade do nivel freatico da agua subterranea);
R = Recharge (recarga do aquifero);

A = Aquifer (material do aquifero);

S = Soil (tipo de solo)

T = Topography (topografia);

I = Impact (impacto da zona nao saturada);

C = Hydraulic conductivity (condutividade hidraulica).

Os parametros do indice DRASTIC podem ser esquematizados, tal como se
ilustra na Figura 1 a seguir’!.

Figura 1 - Parametros do indice DRASTIC

Segundo Lobo Ferreira, et al. (2009), o indice de vulnerabilidade DRASTIC
obtém-se através da seguinte expressao:
DRASTIC =
D,.Di + Rp. Ry + Ap.Aj + S,.S; + T, . Ty + 1.1 + C,. G [1]
Onde Xi ¢ o indice atribuido ao parametro X e Xp é o peso respetivo.

Forma esquemadtica de representagio dos sete parametros do indice DRASTIC
http://frakturmedia.net/oswp/drastic/
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A Tabela 1 resume os parametros, a sua defini¢ao, o respectivo peso, o tipo de

valores que o parametro pode apresentar e o indice para cada situagao.

Tabela 1 — Os sete

parametros do indice DRASTIC

Parametro Defini¢ao Peso Caracterizag¢do do parametro Indice
E a distincia, medida na >30,5 (m) 1
vertical, entre a superficie e o 22,9-30,5 (m) 2
nivel freadtico. Funciona 15,2-22,9 (m 3
Profundidade de como uma for¢a resistiva 5 9,1-15,2 (r(n)) 5
agua (D) para a movimentacdo do 4,6-9,1 (m) 7
contaminante 1,5- 4,6 (m) 9
<1,5 (m) 10
E a quantidade de 4gua por <51 (mm/ano) 1
unidade de area que penetra 51-102 (mm/ano) 3
Recrarga do na superficie do solo e atinge 4 102-178 (mm/ano) 6
aquifero (R) i
o aquifero 178-254 (mm/ano) 8
> 254 (mm/ano) 9
E a tipologia da rocha, Xisto argiloso, argilito 1-3
abaixo da superficie da Rocha metamérfica/ignea 2-5
Terra, com capacidade para Rocha metamorfica / ignea alterada 3-5
) armazenar agua subterranea. Arenito, calcério e argilito estratificados 5-9
Mat,erlal do O tipo de rocha pode afetar, 3 Arenito macico 49
aquifero (A) de forma significativa, o Calcario macico 4-9
fluxo de contaminantes nas Areia e cascalho 4-9
aguas subterraneas Basalto 210
Calcario carsificado 9-10
E a camada de materiais, Argila ndo agregada e ndo expansivel 1
situados desde a superficie Lodo ("Muck") 2
da terra e a rocha que lhes Franco argiloso 3
deu origem. A percolagao de Franco siltoso 4
contaminante ¢é altamente Franco 5
Tipo do solo (S) condicionada pelo tipo de 2 Franco arenoso 6
solo presente em cada regiao Argila agregada e/ou expansivel 7
Turfa 8
Areia 9
Balastro 10
Fino ou ausente 10
Este parametro é >18 (por cento do declive) 1
determinado pelo declive 12-18 (por cento do declive) 3
Topografia (T) | médio da superficie da area 1 6-12 (por cento do declive) 5
em estudo 2-6 (por cento do declive) 9
0-2 (por cento do declive) 10
E a camada que se encontra Camada confinante 1
Impacto da zona | localizada entre a superficie 5 Argila/Silte 2-6
ndo saturada (I) | da dgua e a base do solo. O Xisto argiloso, argilito 2-5
impacto deste parametro Calcéario 2.7
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para a vulnerabilidade, ¢é Arenito 4-8

medido em termos da Arenito, calcario e argila estratificados 4-8

porosidade dos materiais, da Areia e balastro com percentagem 4-8

sua permeabilidade e da significativa de silte e argila

espessura que apresenta Rocha metamorfica/ignea 2-8

Areia e cascalho 6-9

Basalto 2-10

Calcario carsificado 8-10
E um pardmetro que traduz <4,1 (m/d) 1
o a velocidade a que a agua se 4,1-12,2 (m/d) 2
Cc?nd}m?ndade pode deslocar dentro de 12,2-28,5 (m/d) 4
hldra,auhca do determinada formacao 3 28,5-40,7 (m/d) 6
aquifero (€) | geqlégica 40,7-81,5 (m/d) 8
> 81,5 (m/d) 10

Adaptado Aller, ef al., (1987).

O valor do indice DRASTIC pode variar entre 23 e 226 unidades, como
apresentada na Tabela 2 seguinte.

Tabela 2 — O valor do indice e as classes de vulnerabilidade DRASTIC

Valores Nivel de vulnerabilidade
80 a 99 Muito baixa

100 a 119 Baixa

120 a 139 Moderada

140 a 159 Alta

Adaptacdo das classes de vulnerabilidade definidas pelo LNEC, (2011).
Zonas de protecdo de captacgdes de dgua subterrinea

Na definicdo da zona de protecdo de uma captagdo de agua subterranea, as
trés zonas mais importantes sao:

i) zona de captura total de aquifero ou zona alargada;
ii) zona de protec¢do microbiologica ou zona intermédia; e
iii) zona operacional da captagdo de agua ou zona imediata.

A definicao destas zonas e o seu raio de protegao contra os contaminantes,
para um aquifero nao confinado, estd ilustrada na Figura 2 seguinte.
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Figura 2 — Esquema das zonas de captura de agua subterranea e dos perimetros
do tempo de transito ao redor de um pogo.

Pocgo

20 m

Zona operacional de captacgao

Zona de Protecac Iimediata s50d

Zona de protegdo microbioldgica o5

Zona de captura total de aquifero

Zona de captura total do aquifero ou zona alargada

A zona de protecdo mais externa, que pode ser definida para um pogo de
abastecimento, € a sua zona de captura ou de recarga do aquifero, na qual toda a
agua de recarga do aquifero, é derivada de precipitagdo, ou de curso de agua
superficial, e pode ser captada na fonte de abastecimento (Oleago, Pacheco,
Feller, 2009). A Figura 3 ilustra a zona de captura total de um pogo de produgao
e a sua zona influéncia.

Figura 3 — Zona de captura e zona de influéncia de um pogo de produgao.
Adaptada U.S. EPA, 1994.

. =———Zona de Captura— >
‘4—._10"’3 de Influéncia —— —
Superficie topografica, 1 —
1 = j—=
Nivel freatico ~ ————1 Conede Separador da agual
e B ceprassao subterranea
Separador da agua - - Bedrock
subterranea ———7 =5 s —i<
., A) Perrmil Vertical
¥ 2
1
.
—
| - F 3 g
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Zona de protegdo microbioldgica ou zona intermédia

A zona de protecdo microbiolégica da agua subterranea, € uma zona que
pretende proteger uma captagdo contra a contaminacdo por bactérias, virus e
outras parasitas patogénicos (Foster et al. 2006).

Zona operacional da captagido ou zona imediata

E a zona de protecio mais interna, que delimita uma pequena &rea na
superficie a volta da fonte de abastecimento de agua subterranea. Esta area ¢
destinada para controlar a extragdo de agua subterranea (Foster et al. 2006).

Genericamente, as zonas abrangidas num perimetro de protecdo de uma
captacdo de agua subterranea sao a zona de protecdo imediata, a zona de
protecao intermédia e a zona de protegao alargada, tal como é esquematizado na
Figura 4.

Figura 4 — Zonas de prote¢ao de captagdes de aguas subterraneas

Zona de Protecgio Imediata

Zona de protecgao Intermedia

Zona de Protecgao Alargada

A Zona de Protecdo Imediata, ou de restri¢cdes absolutas, é a zona mais
proxima da captacao, onde ndo é permitido qualquer tipo de funcionamento e/
ou estabelecimento, exceto as que se relacionam com a atividade da propria
captacao (ITGE, 1991, in Moinante, 2003) in Lobo Ferreira et al. (2009).

A Zona de Protecao Intermédia, ou de restrigdes maximas, € a zona que
abrange a anterior, com o papel de proteger o aquifero perante a poluigao
microbioldgica, apoiando a sua dissolvéncia ou exclusao, antes de esta atingir a
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captacdo; deve admitir, apesar de ser detetada a polui¢do, um periodo de
resposta razodvel para que sejam tomadas as medidas obrigatdrias antes do
poluente atingir a captacao.

A Zona de Protecao Alargada, ou de restricdes moderadas, é a zona cuja
fungao é defender a captagdo da poluicdo de enorme perseveranca, ou seja,
dificultar o processo de degradagdo, no caso da poluicdo quimica nao
degradavel; deve permitir, apds ser detetada a poluicao, um periodo de resposta
razoavel para que seja descoberta uma fonte de agua opcional para consumo
humano.

Meétodo do Raio Fixo Calculado (CFR)

Este método baseia-se numa abordagem geométrica, em que se define uma
area cilindrica ao redor do pogo, cujo raio € designado por uma equagao analitica
de fluxo volumétrico (ver Figura 5). Esse raio é calculado com base no Tempo de
Tréansito (TT), preferido como limite de critério, em funcao das taxas diarias de
bombeamento, porosidade efetiva e espessura saturada do aquifero (USEPA,
1994 in Carvalho e Hirata, 2012).

Figura 5 — Delimitacao do perimetro de prote¢ao utilizando o método do raio fixo
calculado (Adaptada de EPA, 1993 in Moinante, 2003 in Laureano, 2012)
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2. Vulnerabilidade dos recursos hidricos subterraneos a polui¢cio em uato-
carbau, Municipio de Viqueque, Timor-Leste

Localizagio geogrifica e divisdo administrativa do local de estudo

A &rea de estudo, Uato-Carbau, esta situada na costa Sul de Timor-Leste,
sendo um posto administrativo do Municipio de Viqueque e esta dividida em
seis sucos: Irabin de Baixo, Irabin de Cima, Uani-Uma, Afaloicai, Bahatata e Loi
Ulu (NSD and UNFPA, 2011). O posto administrativo esta localizado no suco
Irabin de Baixo e é chamado também Uato-Carbau. A é4rea de pesquisa deste
estudo engloba trés sucos, sao eles: Irabin de Baixo Uani-Uma, e Afaloicai.

Recursos hidricos subterrdneos — a captacio de dgua subterranea em Uato-
Carbau

A agua subterranea para o consumo humano em Uato-Carbau é captada em
furo e em pogo. A captagdo de dgua em furo, normalmente com uma bomba
elétrica ou manual instalada, que funciona para bombear a agua para o tanque
de armazenamento da agua.

Vulnerabilidade das captacées de dgua subterrinea

Os problemas que estdao na origem do declinio da qualidade da agua
subterranea em Timor-Leste incluindo os aquiferos em Uato-Carbau, estdo
associados a mudanga climatica e a fonte pontuais de contaminagao.

Existem dois riscos da mudanga climatica: mudangas na quantidade de
precipitacdo e a elevacao do nivel do mar (Wallace et al., 2012). No primeiro,
uma mudangca nas condi¢des climaticas tem o potencial de mudar a frequéncia e
a época das chuvas, alterando assim os regimes de recarga das aguas
subterraneas e alterando a disponibilidade da dgua subterranea (BOM CSIRO,
2011 in Wallace et al., 2012).

Quanto ao segundo, a elevagao do nivel do mar pode causar a intrusao de
agua salgada nos aquiferos litorais e pode resultar no aumento da frequéncia e a
intensidade na inundagao de superficies das regides costeiras de baixa altitude,
através da ocorréncia de tempestade.

Os problemas de contaminacdo dos recursos hidricos subterraneos em Uato-
Carbau podem estar associados a fontes pontuais especificas. A fonte de
contaminagdo pode ser numerosa e diversa, incluindo os animais e as atividades
antrdpicas.
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Avaliacdo da vulnerabilidade dos recursos hidricos subterrdneos em Uato-
Carbau

A avaliagao da vulnerabilidade do aquifero a poluigao, no presente estudo,
foi escolhido o indice DRASTIC, devido a sua facilidade de aplicagao, para este
local de estudo em particular.

Os dados dos sete parametros DRASTIC foram obtidos através da seguinte

forma:

D = profundidade média do nivel fredtico, medidas realizadas nos trés locais

R = considerou-se 10% da precipitagdo média anual

A = com base na carta geoldgica de Timor-Leste

S = com base na carta do tipo de solo do territério Timor-Leste que reflete a

geoldgica de Timor-Leste

T = com base no Google Earth para calculo do declive médio nos trés locais
I = com base na carta geologica de Timor-Leste
C = de acordo com a bibliografia da especialidade do Mineiro (1970).

Os resultados de pesquisa estao apresentados nas Tabelas 3 e 4 seguintes:

Tabela 3 — Valor de cada um do parametro para os locais de acordo com as
tabelas do indice DRASTIC

Peso Irabin de Baixo indice Uani-Uma indice Afaloicai indice
(D) 5 7,10 (m) 7 4,44 (m) 9 1,67 (m) 9
R) 4 193,3 mm/ano 8 193,3 mm/ano 8 194,9 mm/ano 8
(A) 3 Arenito 8 Arenito 8 Complexo argiloso 2
(S) 2 Arenoso 9 Arenoso 9 Franco argiloso 3
(T) 1 1,71% 10 4,70% 9 4,34% 9
(1] 5 Materiais arenosos 8 Materiais 8 Complexo argiloso 3
arenosos
(©) 3 8,64 X102 1 8,64 X102 1 8,64 X 10° 1
Tabela 4 - O Indice de Vulnerabilidade e a Classe de Vulnerabilidade & poluigao do local
de estudo.
Parametros hidrogeologicos Peso Local de estudo
Irabin de Baixo Uani-Uma Afaloicai
Profundidade (D) 5 7 9 9
Recarga (R) 4 8 8 8
Material do aquifero (A) 3 8 8 2
Solo (S) 2 9 9 3
Topografia (T) 1 10 9 9
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Impacto da zona nao saturada 5 8 8 3

O

Condutividade hidraulica (C) 3 1 1 1
Indice de vulnerabilidade 162 171 116
Classe de vulnerabilidade Muito alta Muito alta Baixa

Os aquiferos de maior vulnerabilidade estdo localizados em Irabin de Baixo e
em Uani-Uma, devido a caracteristicas hidrogeoldgicas piores, nomeadamente o
nivel freatico muito proximo da superficie, um solo predominantemente
arenoso, tal como a zona nao saturada do aquifero também composta por
materiais arenosos. Estes pardametros possuem maiores pesos na determinagao
do indice DRASTIC, de modo que o valor final resulte numa classe de
vulnerabilidade muito alta respetivamente.

O aquifero de menor vulnerabilidade esta localizado em Afaloicai, com uma
vulnerabilidade baixa, devido as suas caracteristicas hidrogeoldgicas que sdo
melhores do que os anteriores, nomeadamente a condutividade hidraulica
apresentada pelo xisto argiloso, o material do aquifero ser constituido por
materiais com forte componente argilosa e, também, pelo facto de a zona nao
saturada ser classificada como sendo complexo argiloso. Assim, o valor final do
indice resulta numa classe de vulnerabilidade baixa.

3. Perimetros de protecdo para aplicar a captagdes de agua subterrinea em
Uato-Carbau

Lei de Base do Ambiente (Decreto-Lei N° 26/2012)

Em Timor-Leste, a legislagao que trata da protegao, prevencao da poluicdo e
contaminagao das aguas superficiais e subterraneas é constituida pelo Decreto-
Lei n°® 26/2012, de 4 de Julho de 2012, é a Lei de Bases do Ambiente, do IV
Governo Constitucional da Republica Democratica de Timor-Leste, como estao
previstos no artigo 22° e no artigo 24°. Sendo, o problema é o Governo Timor-
Leste ainda nao desenvolveu o quadro legal que regula os perimetros de
protecao de captacoes de aguas subterraneas.

Enquadramento Legislativo adaptado da Legislacdo Portuguesa

Como ja referido anteriormente que ainda nao exista legislagdo timorense
especifica sobre a preservagao dos recursos hidricos subterraneos, procurou-se
usar Legislacao Portuguesa. Assim, demos particular atengdo ao Decreto-Lei N
382/99, 22 de Setembro de Portugal, que, entre outras coisas, define os
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perimetros de protecao aos recursos hidricos e, no artigo 62 lista as restri¢des

que estdo previstas no interior de cada uma das zonas de prote¢do dos recursos
e A na . vida .. iva,

hidricos subterrdneas, ndo s6 em termos de servidao administrativa, mas

também em termos de uso publico. Estas restri¢des sao as que se apresentam na

Tabela 5.

Tabela 5 — Atividades proibidas e interditas em cada uma das zonas de protecao

definidas no Decreto-Lei N° 382/99.

ATIVIDADES QUE DEVEM SER INTERDITAS OU CONDICIONADAS

Zona de protecao
imediata

Quaisquer atividades ou instalagdes.

Zona de protecao
intermédia

Pastoricia; Usos agricolas e pecuarios; Aplicagdo de pesticidas
moveis e persistentes na agua ou que possam formar substancias
toxicas, persistentes ou bioacumulaveis; Edifica¢des; Estradas e
caminhos de ferro; Parques de campismo; Espacgos destinados a
praticas desportivas; Esta¢des de tratamento de 4guas residuais;
Coletores de aguas residuais; Fossas de esgoto; Unidades
industriais; Cemitérios; Pedreiras e quaisquer escavacoes;
Exploragoes minerais; Lagos e quaisquer obras ou escavagdes
destinadas a recolha e armazenamento de agua ou quaisquer
substancias suscetiveis de se infiltrarem; Depositos de sucata.

Zona de protecao
alargada

Utilizacdo de pesticidas moveis e persistentes na agua ou que
possam  formar  substancias  toxicas, persistentes ou
bioacumulaveis; Coletores de aguas residuais; Fossas de esgoto;
Lagos e quaisquer obras ou escavagdes destinadas a recolha e
armazenamento de agua ou quaisquer substancias suscetiveis de
se infiltrarem; Estacdes de tratamento de aguas residuais;
Cemitérios; Pedreiras e exploragdes mineiras; Infraestrutura
aeronauticas; Oficinas e estac¢oes de servigo de automoveis; Postos
de abastecimento e areas de servico de combustiveis; Depositos de
sucata.

Zona de protecao
contra o avango da
cunha salina

A construgdo ou a exploragio de novas captagdes de agua
subterranea ou condicionado o seu regime de exploragao.

ATIVIDADES QUE DEVEM SER PROIBIDAS

Zona de protecao
imediata

Qualquer instalagdo ou atividade, com exce¢do das que tém por
finalidade a conservacao, manutengao e melhor exploracdao da
captagdao. Nesta zona o terreno é vedado e tem que ser mantido
limpo de quaisquer residuos, produtos ou liquidos que possam
provocar infiltracdo de substancias indesejaveis para a qualidade da
agua da captagao.

Zona de protecao

Infraestrutura aeronauticas; Oficinas e estagdes de servico de
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intermédia

automoveis; Depositos de materiais radioativos, de hidrocarbonetos
e de residuos perigosos; Postos de abastecimento e areas de servigo
de combustiveis; Transporte de hidrocarbonetos, materiais
radioativos ou outras substancias perigosas; Canalizagdes de
produtos téxicos; Lixeiras e aterros sanitarios.

Zona de protecao
alargada

Transporte de hidrocarbonetos, de materiais radioativos e de outras
substancias perigosas; Depositos de materiais radioativos, de
hidrocarbonetos e de residuos perigosos; Canalizagdes de produtos
toxicos; Refinarias e industrias quimicas; Lixeiras e aterros
sanitarios.

Zona de protecao
contra o avanco da
cunha salina

Podem ser limitados os caudais de exploracdo das captagdes
existentes.

Em anexo ao referido diploma, estd previsto que o raio da zona de protegéo ¢é
calculado de acordo com a equagao seguinte:

_ ’ Qxt
ri(t) - 3,14xnxH

Onde:

(2]

1;(t): raio do perimetro de protecdo (metros)

Q: caudal de exploracdo (metros ctibicos/dia)

t: tempo necessario para um poluente atingir a captagao (dias)

n: porosidade eficaz (percentagem), tal como se apresenta na Tabela 7;

H: espessura saturada na captagao (metros).

Aquele raio também ¢é fungao do tipo de sistema aquifero, distinguindo-

se seis tipos de aquiferos tal como é como apresentada na Tabela 6 e os valores

de porosidade eficaz como se apresentada na Tabela 7.

Tabela 6 — Valor fixo de r, para as diferentes zonas de protecdo de agua subterranea, em
concordancia com o tipo do aquifero (Decreto-Lei N° 382/99 da Legislagdo Portuguesa).

Tipo do aquifero Imediata Intermédia Alargada

r (m) r é maior valor entre r é maior valor entre
Confinado poroso 20 40 m r (50 d) 350 m r (3500 d)
Livre poroso 40 60 m r (50 d) 500 m r (3500 d)
Semi-confinado 30 50 m r (50 d) 400 m r (3500 d)
Carbonatado 60 280 m r (50 d) 2400 m r (3500 d)
Fissurado 60 140 m r (50 d) 1200 m r (3500 d)
Fissurado e/ou 40 60 m r(50d) 500 m r (3500 d)
alterado
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Tabela 7 — Valores de porosidade eficaz (Decreto-Lei n® 382/1999).

Material Porosidade eficaz (%) | Observacao
Tipo Descricao Média

Rochas Aluvides 15 (e)
sedimentares Dunas 20 -
nao Cascalheiras 25 -
consolidadas Areias 25 -
Depdsitos glaciares 15 -

Lodos 10 (e)

Argilas ndo compactadas 2 (e)

Solos de cobertura 10 (e)

(e) A porosidade eficaz varia muito segundo as circunstancias e o tempo.

Definigdo dos perimetros de protegdo de captacdes de dgua subterrinea em
Uato-Carbau — Timor-Leste

A delimitacao dos perimetros de protegao das captacdes dos aquiferos em
Uato-Carbau, utilizou-se o método do Raio Fixo Calculado (RFC), adaptado da
legislagdo portuguesa, concretamente do Decreto-Lei N 382/99, de 22 Setembro.

Para os trés locais de estudo, foram definidos dois tipos de aquifero: um com
predominio de materiais argilosos, dando origem a um sistema de aquifero do
tipo semi-confinado (Afaloicai) e, outro com predominio de materiais arenosos,
dando origem a um sistema de aquifero do tipo livre poroso (Irabin de Baixo e
Uani-Uma).

O raio do perimetro de protecao imediata esta fixado na Tabela 6, sendo de 30
m para os aquiferos do tipo semi-confinado em Afaloicai, e de 40 m para os
aquiferos do tipo livre poroso em Irabin de Baixo e em Uani-Uma. O raio do
perimetro de protecdo intermédio e alargado, pode ser calculado através da
férmula patente na equacdo 2. Os resultados foram os que se apresentam na
Tabela 8. Estes resultados basearam-se nos seguintes pressupostos:

- caudal (Q), fixo e da ordem de 11/s ou seja 86,4 m?3/d;

- porosidade eficaz (n) da ordem de 2% em argilas e de 20% em arenitos
(valores com algum ajuste as caracteristicas locais), de acordo com a bibliografia
da especialidade e de acordo com o Decreto-Lei n® 382/1999;

- altura saturada da captacao (H), correspondendo a média da diferenga
entre a cota do nivel freatico e a cota da profundidade da captagao;

- tempo (d), é o nimero de dias que resulta do tempo necessario para
um poluente percorrer o raio fixo, seja do perimetro intermédio ou alargado,
num meio com determinado coeficiente de permeabilidade, de acordo com o
proposto do Decreto-Lei N© 382/1999.
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Tabela 8 — Definigao dos perimetros de protegao dos aquiferos em Uato-Carbau.

Zona de prote¢io | Irabin de Baixo Uani-Uma Afaloicai
Q (m%/d) 86,4 86,4 86,4
t (d) Intermédia 50 50 50
Alargada 3.500 3.500 3.500
n (%) 20 20 2
H (m) 5,56 2,03 1,0
Aquifero Livre poroso Livre poroso | Semi-confinado
Raio fixo (m) (*) Imediata 40 40 30
Intermédia 60 60 50
Alargada 500 500 400
Raio calculado Intermédia 3,51 5,82 26,23
(m) (**) Alargada 29,43 48,70 219,44

(*) de acordo com o Decreto-Lei N© 382/1999;
(**) de acordo com a equagao 2.

Assim, em face dos resultados apresentados na tabela anterior, podemos

dizer que:

i) O raio calculado, quer para o perimetro de protecao intermédio, quer
para o alargado, é de valor inferior ao raio fixo proposto para estes
perimetros no Decreto-Lei 382/1999;

ii) Deste modo, deve ser adotado o valor de raio fixo arbitrario tal como

se encontra no ja referido Decreto-Lei, pelo que teremos:

a. em Irabin de Baixo um perimetro de protegao intermédia com
um raio de 60m e de protegao alargada com um raio de 500m;

b. em Uani-Uma um perimetro de prote¢ao intermédia com um
raio de 60m e de protecao alargada com um raio de 500m;

c. em Afaloicai um perimetro de prote¢ao intermédia com um

raio de 50m e de protecdo alargada com um raio de 400m.

Consideragoes finais

Os objetivos deste trabalho foram atingidos através da aplicagdo do indice

DRASTIC, para avaliacdo da vulnerabilidade a poluigao de captagdes dos
aquiferos destinados ao consumo humano na regiao Uato-Carbau. Admite-se
que esta metodologia podera ser aplicada no futuro, noutras regides de Timor-
Leste, baseada nas condig¢oes hidrogeologicas de cada regiao.
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Na regiao Uato-Carbau, o local que apresentou maior vulnerabilidade a
poluicdo esta localizado em Irabin de Baixo e em Uani-Uma, com uma classe de
vulnerabilidade muito alta.

Uma estratégia adequada, para a protecao dos aquiferos a poluicdo, é a
definicdo dos perimetros de protecao de cada captacdo de agua subterranea,
através de aplicagdo de uma metodologia como, por exemplo, a do raio fixo
calculado, adaptada da Legislagao Portuguesa.

Em relacdo a estratégia de protecdo das captagdes de agua subterranea, uma
necessidade mais importante e urgente, dirigida ao Governo Timor-Leste, ¢ a
disposicao e o estabelecimento de um quadro legal em matéria de perimetros de
protecdo das captagdes de agua subterranea, para uma protecdo mais eficiente
deste recurso natural.
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