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1. INTRODUCAO

O final dos anos setenta e o inicio dos anos aitecdram marcados por uma crise na
educacao cientifica, que deu lugar a investigagiatqrlo 0 mundo e que procurava
descobrir por que razdo os alunos nao aprendianéria que se pretendia que
aprendessem. A abordagem seguida foi fundamenttdrbaseada em teorias das areas
da psicologia e da epistemologia e manteve-se tturaais de vinte anos. Passado esse
tempo, os educadores de ciéncia mais sensiveiscaoma sentir que o estado de crise

se volta silenciosamente a imp0or.

Também silenciosamente, uma abordagem bastantendée iniciada nos anos oitenta,
desenvolveu-se e continua a desenvolver-se — uordagem baseada em pressupostos
sociologicos, que tem procurado integrar o congisaoio social com o interaccionismo
simbodlico e o estruturalismo. Esta abordagem tensiderado as ideias de Vygotsky
(1978, 1992) de uma aprendizagem activa em costesdoiais e de professores como
criadores desses contextos. A teoria do discurdagdgico de Bernstein (1990, 1996)
forneceu os conceitos necessarios a definicioslesatextos e das interaccdes que neles
ocorrem e a analise da influéncia que podem taprendizagem dos alunos. Os mesmos
conceitos tém também sido usados para estudantextas de formacéo de professores e
as interaccdes que neles ocorrem e ainda os aosfextiliares e as suas relagées com os
contextos escolares. Os estudos desenvolvidosgara &nglobam niveis distintos de
escolaridade, de areas cientificas, e de micreextw# no interior das aulas de ciéncias.

Englobam também contextos reguladores e aindasadrdextos de aprendizagem.

O objectivo central da investigacdo tem sido aisaéi influéncia das interacgdes familia-
escola e professor-alunos no sucesso de aquisidocemente diferenciados. Tem-se
procurado descobrir quais as praticas pedagogieasneglhoram a aprendizagem dos
alunos de grupos socialmente desfavorecidos, sewr lmanivel de exigéncia conceptual
no processo de ensino-aprendizagem. Simultaneantentes trabalhado no sentido de

compreender as relacdes entre as caracteristpasifesas dos contextos pedagogicos da



escola, da familia e da formacdo de professoresquigicdo pelos alunos de regras de
reconhecimento e de realizacdo necessérias a Amdiectextos requerida em contextos
instrucionais e reguladores especificos da apregelim escolar. O trabalho que se tem
desenvolvido situa-se no ambito da sociologia deergliizagem e procura dar uma
contribuicdo para uma teoria socioldgica de inéug aprendizagem. No seu conjunto, a

nossa investigagao tem sido dirigida para anaisaque medida:

(a) as relacdes especificas de poder e de cormje@aaracterizam as praticas pedagogicas
da escola, conduzem ao acesso diferencial dass regrareconhecimento e de

realizacdo, que regulam os contextos de aprendizage

(b) as orientacdes especificas de codificacdoa@ede reconhecimento e de realizacao)
actuam como factores sociolégicos mediadores Rga®lentre os discursos e as

praticas da familia e da escola;

(c) as relacbes especificas de poder e de conmmoie, caracterizam a interaccao
formador-professor, conduzem ao acesso diferedagsregras de reconhecimento e

de realizacao, que regulam os contextos de apegjalizdos professores;

(d) as orientacOes especificas de codificacdo kbdesgores (regras de reconhecimento e
de realizacdo) actuam como factores sociologicodiasheres na relacdo entre os

discursos e as praticas da familia e da escola.

A escola tem sido o centro da intervengdo e analseontexto das rela¢cdes familia-
escola-formacéo de professores. Na metodologiankstigacdo que desenvolvemos,
rejeitando quer a andlise do empirico sem uma tegsea quer a utilizacdo de teoria
que ndo permita a sua transformagdo com base néri@mpgem-se utilizado uma
linguagem externa de descricdo derivada de umadognm interna de descrigao, tal
como desenvolvida por Bernstein (1996), em quedade e o empirico séo vistos de
forma dialéctica. As proposicdes teoricas, a liggua de descricdo e a analise empirica
interactuam de forma transformativa de modo a cond@uuma maior profundidade e
precisdo. A linguagem especifica de descricdo gaenas indica claramente a nossa
abordagem como de natureza sociologica, focandoase relacbes sociais que
constituem a actividade pedagogica. Sublinhamospgortancia de p6ér ordem na
investigacdo no campo da sociologia da educacaedAamos que a “desordem” tem

sido parcialmente responséavel pela rejeicdo dedagens socioldégicas por muitos



educadores, incluindo os educadores de ciéncia.

Assumimos claramente 0 nosso interesse em usatingouagem interna de descricdo
Bernsteiniana. Essa linguagem permite-nos utilisamesmos conceitos em contextos
tdo distintos como a familia, a escola e a formalgiprofessores e utiliza-los quer em
textos monolégicos quer dialdgicos (compéndios lases, programas praticas
escolares, préaticas familiares, praticas de formagé professores). A teoria de
Bernstein tem fornecido também a investigacdo ustrutera conceptual que contém
potencialidades de diagnostico, previsdo, descriggqplicacdo e transferéncia,
alargando as relacfes estudadas e permitindo unemoializacdo a um nivel mais

elevado, sem perder a relagéo dialéctica entrériwtee o empirico (Figura 1).
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Figura 1 -Modelo da metodologia socioldgica de investigagitnft. Bernstein, 1996)

Neste artigo pretende-se dar particular importaaoemétodos de investigacdo que se
tém utilizado na analise e intervencdo sociologarascontextos pedagoégicos distintos,
mostrando de que modo se tem desenvolvido umaagegn externa de descricdo que
fornece indicadores textuais das caracteristigeec#igas dos contextos em estudo. Comeca-
se por referir aqueles contextos e descreve-sguir sdguns dos modelos e instrumentos
utilizados. Dao-se exemplos das relacdes contelsens modelos/ instrumentos e referem-se



exemplos empiricos. As consideracdes finais pratgiatetizar os principais resultados dos

diversos estudos realizados.

2. CONTEXTOS PEDAGOGICOS

Os contextos pedagoégicos sdo definidos pelas esdaeSpecificas de poder e de
controlo entre sujeitos, discursos e agéncias/cesp® dimenséo interaccional de um
contexto é dada pelas relacdes entre os sujei@sdienensédo organizacional pelas
relacdes entre discursos e espacos. Bernstein assaonceitos de classificacdo e de
enquadramento para analisar 0os contextos pedagoéd@oescola e da familia. A

classificagcdo (C) refere-se ao grau de manutengéive ecategorias (sujeitos,

agéncias/espacos, discursos) e o enquadraments (f€)Jacdes de comunicacao entre
categorias no contexto da relacdo pedagogica @i@yr O enquadramento entre
sujeitos refere-se ao controlo que eles tém nacgde sequéncia, ritmagem e critérios
de avaliacdo, isto €, nas regras discursivas qgelam a pratica pedagogica

instrucional. O enquadramento refere-se ainda @®gehierarquicas que regulam as

normas de conduta social e que regulam a pratatagdgica reguladora.

ESPACO PROFESSOR - ALUNO
(ESPACOS)
ESPAGO ALUNO - ALUNO

PROFESSOR - ALUNO
CiE ( AGENTES)
ALUNO - ALUNO

INTER-DISCIPLINAR

( DISCURSOS)
INTRA-DISCIPLINAR
N
ESCOLA - FAMILIA / COMUNIDADE (AGENCIAS)
Ce Ee PROFESSOR-PAIS (AGENTES)
ACADEMICO-NAO ACADEMICO (DISCURSOS)

i —interno
e — externo

Figura 2 -Relagdes de classificagéo e enquadramento em ¢oatescolares



A classificacdo e o enquadramento referem-se guigelacdes dentro de uma dada
agéncia (C e E internos) quer as relacdes entremagé(C e E externos) e podem variar
segundo graus distintos de poder e de controlo relagdes entre categorias. As
variacbes na classificacdo e no enquadramento @issvniveis e as variacdes na
propria orientacdo de codificacdo determinam mdddks de cddigo distintas. Estas
modalidades de cédigo regulam praticas pedagogsgecificas, quer na escola quer na
familia. Os valores de classificacdo de uma detexda pratica pedagogica criam
regras de reconhecimento especificas que permitemalano reconhecer a

especificidade de um contexto particular. Quandeadsres de classificagdo mudam de

fortes para fracos, também mudam os contextosegeas de reconhecimento.

Os valores de enquadramento modelam a forma dersoagdo num determinado
contexto. Valores distintos de enquadramento traeemregras diferentes para a
criacdo de textos, quer esses textos sejam instraisi ou reguladores. Tal como
valores distintos de classificacdo produzem e ppéssn diferentes regras de
reconhecimento por parte do aluno, também valoissnibs de enquadramento,
determinados pelos professores ou escolas, prodezeassupdem diferentes regras de

realizacdo por parte do aluno.

As relagbes de classificacdo e de enquadramentooataxtos escolares. apresentadas
na figura 2, aplicam-se do mesmo modo aos contdatodiares desde que se mude
professor por mae/pai, aluno por filho e discigin@or conhecimentos familiares.
Aplicam-se também aos contextos de formacéo degsofes, mudando professor por
formador, aluno por professor, pais por outros tagerescola-familia/ comunidade por
agéncias de formacéo de professores/agénciasoegted conhecimento ndo académico

por conhecimento pratico dos professores.

A figura 3 apresenta os contextos pedagdgicos @uesido objecto de intervencédo e
analise, fundamentalmente focadas na aprendizageatae em contextos gerais e em
contextos reguladores e instrucionais especifigadicularmente ao nivel das ciéncias
(Moraiset al, 1992, 1993, 1996, 2002; Pires, 2002; Morais, Neval, 2000; Antunes,
1998). Os estudos centrados em contextos instraisi@specificos das ciéncias, foram
a resolucdo de problemas (Morais, Fontinhas e N&\?; Ferreira e Morais, 1998,
2000), compreensao de conceitos (Afonso e Neved);20amara e Morais, 1998),
trabalho experimental (Matos, 2000) e avaliacaoréidoe Miranda, 1996). Fora do



contexto da escola, na educacdo nado formal, esimdse 0S museus interactivos
(Botelho e Morais, 2003, a, b). Os contextos ratpres especificos estudados disseram
respeito ao desenvolvimento social, através dandimagem de competéncias sécio-
afectivas (Morais e Antunes, 1994; Morais e Ro&t0). Desenvolveu-se ainda um
estudo para investigar em que medida os alunosagizes de distinguir as relacbes de

poder e de controlo na sala de aula (Antunes eiddra98).

/ CONTEXTOS DE APRENDIZAGEM NA ESCOLA\

Contextos gerais

CONTEXTOSDE Instrucional Regulador CONTEXTOS DE FORMAGAO
APRENDIZAGEM DA FAMILIA DE PROFESSORES
Contexto pedagdgico passivg Resolugdo de problemas Aprendizagem  de Inicial
Contexto pedagégico activo Compreenséo de conceitoscompeténcias  socio- Continua

Trabalho experimental afectivas
Avaliacdo Distincédo entre

Educagdo néo formal relagbes de poder e de
controlc /

Figura 3 -Contextos pedagogicos: Andlise e intervencao

Os estudos que realizamos nos contextos de fornmiggwofessores focaram-se quer
na formacao inicial quer na formacédo continua. Adises e a intervencdo ao nivel da
formacdo continua tém estado sempre intimamenseldgy com a aprendizagem no
ambito de projectos de investigacdo-aé¢doraiset al 1993, 1996; Afonso, Morais e
Neves, 2002; Afonso, 2002; Rocha e Morais, 2000orAacao inicial de professores
em ensino das ciéncias tem sido objecto de arglistervencdo continuas ao nivel das
disciplinas que leccionamos na universidade. Essaponscientes que, neste caso, 0s
resultados podem ser postos em causa com basetaaléaque, como investigadores,

somos simultaneamente os objectos da investighté@is, 2002).

Os contextos familiares de aprendizagem, quer \@gsguer activa tém sido sempre
analisados em relacdo com os contextos escolaremi@kt al, 1992, 1993, 2000;

Morais e Neves, 1993; Neves e Morais, 1996; Pir&soris, 1997, a, b); Afonso e
Neves, 1998; Camara e Morais, 2000).



3. METODOLOGIA DE INVE§TIGA(;AO — DESENVOLVIMENTO DE UMA
LINGUAGEM DE DESCRICAO

3.1. Contextos de aprendizagem escolares
3.1.1. Praticas pedagogicas — planificacao e caesiziacao

A planificacdo da investigacdo em contextos de rajpizagem escolares foi sempre
realizada no ambito de estudos de investigacamatgdo que se pretendia analisar a
implementacéo de praticas pedagdgicas com detedasraaracteristicas, num processo
de interaccdo entre as proposicOes teoricas e @éreia empirica. Estudaram-se
também praticas pedagodgicas em que nao tinha hatelvencéo, quer em contextos

escolares gerais quer especificos.

Construiram-se instrumentos para a dimensao instralce para a dimenséao reguladora
da aprendizagem, que continham indicadores parelagdes entre espagos, discursos e
sujeitos. Para cada indicador, uma escala de fitagsio e de enquadramento descrevia
as relacbes de poder e de controlo. Os instrumédntasn sempre o resultado de
observacdo prévia e da teoria orientadora, moddicpor novas observacdes. As
alterag6es incluiram a introdugdo de novos indiczgjcsempre que o texto em analise
requereu mais precisdo ou revelou aspectos nagadsge O numero e o tipo de
indicadores para cada relacdo variaram com o cantax andlise. Exemplifica-se, a
seguir, a analise desenvolvida, apresentando &drao instrumento utilizado para a
planificacdo das praticas pedagogicas no contdgttada aprendizagem cientifica no
primeiro ciclo do ensino basico (Morais, Nevesal, 2000; Pires, 2002). O primeiro
extracto refere-se a regra discursiva critériosadaliacdo e o segundo as regras
hierarquicas. Cada um deles contém apenas um dmsdores utilizados na analise
daquelas regras e é seguido por excertos dasdpbersana sala de aula com a indicacéo
dos respectivos valores, numa escala de enquaci@oequatro valores (F- F).

Regras discursivas - Critérios de avaliacédo
Instrumento de andlise

INDICADORES E*" E* E- E

Nos trabalhos/ A professora aponta A professora aponta, A professora aponta oA professora aceita a

actividades a sistematicamente 0 em geral, 0 que esta in-que estéa incorrecto/ in- produgdo dos alunos.

realizar e na que esta incorrecto/ in- correcto/ incompleto e completo, mas néo cla-As perguntas que faz

apresentacdo dos completo e indica, de indica, de uma forma rifica o que falta na destinam-se apenas a

trabalhos de grupo forma clara e porme- genérica, o que falta naproducéo do texto. esclarecer essa produ-
norizada, o que falta producéo do texto. cao.

na producgao do texto.




Exemplos

E"

A professora |Ié a resposta de um grupo acerca sknaitdes da condensacao da adgua apenas em
determinadas condic¢des e acrescenta:

Professora- Atengéo, é para “explicar”... “como explicas owuitglos obtidos?”

Os alunos ora dizem que os resultados se devemcdiw”, ora “a temperatura” ora “ao
arrefecimento”.

Professora— Sim, a tampa arrefeceu... sim, va... e depois?...?cAtgreu quero que 0s meninos
expliguem porque é que umas vezes a tampa ficaueseatras vezes ficou himida... porqué?
Aluno— Porque a temperatura mudou — arrisca um aluno

Professora- Entdo, mas expliquem isso... por causa das muddegasnperatura, mas expliquem
isso. (a professora termina a discussao do tralokbie grupo).

Os alunos em grupo, responderam a situacéo protienacerca do modo como se procede com
uma seringa para que o liquido da injeccdo podsarero seu interior. O aluno de um dos grupos
Ié a resposta para a turma:

Aluno— Para que o ar saia todo.

Professora- Aqui diz “explica porqué”. SO “para que o ar $alaMas ai tinhamos que dizer mais
qualquer coisa — diz a professora, passando deadtoexdouvir a resposta de outro grupo.

Regras hierarquicas:

Instrumento de andélise

INDICADORES E** E* E- E

Quando os alunos Ignora as perguntas. Responde directamen-Responde formulando Responde, promoven-
fazem perguntas te ao aluno. perguntas e fornecen-do a discussdo entre

do algumas informa- os varios alunos e a
¢oes, ajudando o alu-professora até chega-
no a encontrar a res-rem a uma resposta.
posta.

Exemplos

E,*" Osalunos e a professora estdo a corrigir umaamues um teste.

Joana— Posso dizer a minha resposta?

A professora ignora a questao e faz uma pergubDtnéla.

Professora- Daniela, porque razéo € que houve uma maior exgfo da agua do rio?
Daniela— Porque estava muito calor.

Joana tenta outra vez falar. Dado que a professmraesponde, diz:

Joana— Eu respondi entre as 2 e as 4 horas...

Professora- A agua do rio aqueceu e evaporou [...] (ignoramdtdervengdo da Joana).

Nelson- [...] Eu tenho uma [dulvida] [...] mas aqui comseaainga ndo deu [para a agua chegar a
ponta], eu fiz isso ha bocadinho... ndo deu pachande agua por causa do ar que estava dentro
[...] mas se tivermos um copo d&, com agua?

Professora- Quando enches um copo com agua... 0 ar nao saigeaenches com agua?

Nelson- Sim, sai, mas ali [na seringa] ha pouco néo saiqué?

A professora demonstra com uma seringa de modaeat@fdos os alunos possam ver o que
acontece quando se experimenta a por 4gua numecopima seringa.

Professora- Vamos todos dar atencéo a isto, a pergunta deoNelamos ver quem € capaz de
responder.

Todos os alunos participam na discusséo, dandicagpks, mas a questéo continua sem resposta:
Professora- A davida do Nelson é: Porque é que eu posso gufa Ao copo [...] € se eu a puser
assim (demonstra com a seringa) [a agua] ndo eatsaringa, pois nao? Porqué?

As criangas come¢am novamente a discutir e finatenehegam a resposta correcta.



Foi usado o0 mesmo procedimento metodologico pataraficacdo e caracterizacédo das
praticas pedagdgicas no contexto regulador especilias competéncias sociais.

Considerou-se que a aprendizagem do discurso ceyudspecifico pode ser regulada
por uma pratica instrucional e analisada em terdesegras discursivas ou seja de
seleccao, sequéncia, ritmagem e critérios de g@mliaOs extractos que se seguem
mostram parte do instrumento utilizado na planiffa e caracterizacdo da pratica
pedagogica que guiou a aprendizagem de determinadagpeténcias sociais,

concretamente cooperacéo, respeito, responsalgleladitonomia ao nivel do primeiro

ciclo do ensino basico (Morais e Rocha, 2000). Xisaetos referem-se a selec¢éo e aos
critérios de avaliacdo e contém apenas um dosaddies para cada regra. Cada
extracto é seguido de exemplos de graus distirdosnduadramento (numa escala de

quatro graus) na interacc¢ao professor-aluno.

Regras discursivas — Seleccéo

Instrumento de analise
COMPETENCIA

++ + - --
E INDICADORES E E E E
[3]
2 Ao tomar conta A professora chama A professora consulta Alguns alunos lem- Os alunos consultam
% das suas tarefas  os alunos que vaoo quadro de tarefas ebram que é precisoo quadro de tarefas e
© desempenhar as tare-dndica quem deve fa- consultar o quadro de executam as que lhes
5 fas, arbitrariamente. zé-las dia apés dia. tarefas, para que cadadizem respeito.
§ um faca o que deve.
(14
Exemplos

E *" Ao entrarem na sala de aula, o Fabio e o Vitomfiazansultar o quadro das tarefas.
Professora- Ei, ei, meninos, o que estdo a fazer?! Parudugar!... Eu ja digo quem vai fazer as
coisas.

E, "~ Ao entrarem na sala, a Elsa, o Fernéo e o Joashservam o quadro de tarefas.
Elsa- Hoje é a minha vez de distribuir os cadernog!o.Alberto vai regar as plantas!
Ferndo- Eu sou o do tempo!

Joaquim— Nao é a minha vez de fazer nada!

Regras discursivas - Critérios de avaliacdo
Instrumento de andlise

INDICADORES E*" E* E- E™
Na abordagem dos Decide qual é o texto Refere o texto legiti- Relembra com os alu- Ndo faz nenhuma re-
critérios de legitimo e informa mo combinado, que nos em que consiste oferéncia ao modo nem
avaliacédo os alunos sobre esseconstitui 0 padréo re- texto legitimo do dis- aos parametros segun-
texto. lativamente ao qual curso regulador espe-do os quais os alunos
os alunos serdo ava-cifico, para que eles serdo avaliados.
liados. tenham presente em

que comportamento
serdo avaliados.




Exemplos

E*" Antes de iniciarem o trabalho de grupo a profetesabra:
- E preciso os meninos se ajudarem, respeitargabalho dos outros e cada um deve fazer a sua
parte.

Ei;~~ A professoraindica a tarefa e pergunta aos alunos:
- Como acham que véo fazer? Como se vao portar?
A turma mantém-se calada. A professora insiste:
- Ja se esqueceram?!
A turma continua em siléncio. A professora diz:
- E preciso fazerem o que eu disse.

Atraveés da utilizacdo desta metodologia, foi passilescrever com grande pormenor
operacional e tedrico as diversas relagfes soa@®giue caracterizam as dimensodes
instrucional e reguladora das praticas pedagogjoasocorrem em contextos gerais e
especificos de aprendizagem. A figura 4 mostra xemelo dos resultados da analise
das relagBes que caracterizam o contexto instrakci® duas modalidades de prética
pedagogica implementada em aulas de ciéncia de$%anos de escolaridade (Morais
et al, 2000).

RELAGAO ENTRE SUJEITOS RELACAO ENTRE
PROFESSORA-ALUNO DISCURSOS
(CiEi) (Cie Eie)
RELACOES DE CONTROLO (Ei)

PEEigg%AICA Eifgg:: Regras discursivas Conhecimento Conhecimento
(ci) PIE académico — ndo académico intradisciplinar

Seleccdo Sequéncia Ritmagem Critérios (Ce) (Ci)

P1 cim Ei* Ei* Ei~- Ei** Ce* Gi-

P2 Ci++ Ej*+* Ei** Ei+ Ei* Ce** Gi-

i—interno
e - externo

Figura 4 Relac6es de poder e de controlo no contexto instnat das praticas pedagdgicas (5° e 6° anos de
escolaridade)

A figura 5 mostra um exemplo das relacdes sugepdisanalise do contexto regulador
de trés modalidades de prética pedagdgica implemanios primeiro e segundo anos
do primeiro ciclo do ensino basico para a apremgiza de competéncias sociais
(Morais e Rocha, 2000).
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RELACAO ENTRE SUJEITOS
PROFESSORA-ALUNO
(CiEi)

RELAGAO ENTRE
ESPACOS (Ci)

RELAGOES DE CONTROLO (Ei)

PRATICAS Regras discursivas Regras hierarquicas Espagos

. RELACOES
PEDAG?GICAS DE PODER PIE PRE professora-aluno

PROFESSORAS (ci) . L L
Seleccdo Sequéncia Ritmagem Critérios

P1 ci+ £ E E E* B (oS
Yv

P2 )
Xz Ci+ E* [ E-- E* E- C-

P3 - - - - - - +
; Ci E, E E, E E, G

i—interno
T,V, X, Y, Z - Professoras

Figura 5 Relac8es de poder e de controlo no contexto reguldds trés praticas pedagdgicas (1° e 2°
anos de escolaridade)

Os estudos que conduziram a caracterizacado dasagrgtedagogicas referidas nas
Figuras 4 e 5 foram desenvolvidos no ambito deeptog de investigacdo-accdo. Esses
projectos envolveram: a concepg¢do de perfis tednilas praticas pedagdgicas a serem
implementadas; a planificacdo e organizacdo desidatles para a sala de aula e
respectivas tarefas; a observacdo com utilizacagraleacao video e audio. Os perfis
tedricos foram elaborados através de uma relagééctica entre o tedrico e o empirico,
em que se realizou a observacdo da sala de auteode a encontrar as relacdes, 0s
indicadores e 0os comportamentos e em que os derisn alterados sempre que
necessario. Este procedimento, ao nivel do contdxtsala de aula, contribuiu para o
desenvolvimento de um modelo que simultaneamestimglie e caracteriza as diversas

relacdes que definem uma dada pratica pedagogica.
3.1.2. Producéo textual em contextos instrucionaiseguladores especificos

De modo a estudar os textos instrucionais e regrgadproduzidos pelos alunos em
contextos especificos de aprendizagem construursenodelo (Figura 6) que mostra

as relacdes entre as orientagbes de codificacéeciésps e as disposicdes soécio-
afectivas na producéo textual. A inter-relacao evid no modelo entre a orientagcéo de
codificacdo especifica e as disposi¢cOes sociotasscprocura realcar a sua influéncia
muatua. Embora constituindo realidades diferentesnberior do sujeito, a posse da

orientacéo de codificacdo especifica pode serduipelas disposi¢cdes socio-afectivas,

que por sua vez sao limitadas pela orientacao diécazao.
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ORIENTACAO ESPECIFICA DE CODIFICACAO < > DISPOSICOES SOCIO-AFECTIVAS

/ N\

REGRAS DE RECONHECIMENTO REGRAS DE REALIZACAO
&« T
Selecgéo dos Producgéo
significados textual
(real. passiva) (real. activa)

Desempenho do aluno
COMPETENCIAS COGNITIVAS E
SOCIO-AFECTIVAS

> <«

Figura 6 —Orientacdo de codificacéo, disposi¢Bes socio-afastie desempenho do aluno em contextos
especificos de aprendizagem.

De acordo com Bernstein (1990), a producao texiual dado contexto depende da posse
da orientacdo de codificacdo especifica para essexto. Isto significa que os sujeitos tém

que ter quer as regras de reconhecimento, istonéqt& ser capazes de reconhecer 0
contexto, quer as regras de realizacdo, isto éqiéenser capazes de produzir o texto
adequado aquele contexto. As regras de realizap@m despeito a selec¢éo e a producdo
de significados. Os sujeitos tém que seleccionaigrsficados adequados e produzir os

textos de acordo com esses significados, mostrassicm um desempenho correcto no

contexto e demonstrando possuir regras de reconéeit e de realizacao.

A falha em mostrar desempenho pode indicar faltaedeas de reconhecimento ou de
realizacdo ou ambos. Quanto as regras de realjzag;80jeitos podem ou ndo ser capazes
de seleccionar os significados ou de os produziarobas as coisas. Se sdo capazes de
seleccionar os significados mas nédo sao capaze®digzir o texto, dizemos que tém uma
realizacdo passiva. Se o texto € produzido mogearealizacdo activa. Contudo, para que
se verifique a producgéo do texto, os sujeitos #MbEm que possuir as disposi¢cdes socio-
afectivas especificas do contexto, isto €, témtguas aspiracdes, motivacdes e valores
apropriados. De acordo com Bernstein, as regrascd@hecimento regulam as regras de
realizacdo. Estes dois principios e as necesshsjassicoes socio-afectivas sdo adquiridas
socialmente e tornam-se parte das estruturasastdmsujeito.
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Exemplificando estas relacbes no caso das compa€mognitivas exigidas em
contextos especificos da sala de aula, diriamosoguw@unos que estao a receber uma
pratica pedagdgica que requer, por exemplo, a ciémga de resolugdo de problemas
sdo bem sucedidos quando (a) reconhecem a esjgealéicdo micro-contexto de
resolucdo de problemas no ambito daquela prategrgs de reconhecimento); (b)
seleccionam os significados adequados aquele ro@rexto, isto é, sabem como
proceder para resolver problemas correctamentézgeao passiva); (c) produzem o
texto, isto é, apresentam uma solugéo correctagoprablema (realizacao activa); e (d)
possuem disposicOes soécio-afectivas favoraveis laquealizacdo (motivacoes,
aspiracoes, valores). No caso das competénciag-af@gtivas, os alunos que recebem
uma préatica pedagogica que requer, por exemplangpeténcia de cooperagdo, sdo
bem sucedidos se (a) reconhecem a especificidad@alo contexto da cooperacédo no
ambito do contexto regulador da sua pratica (regtas reconhecimento); (b)
seleccionam os significados apropriados a esseextontisto €, sabem o que devem
fazer para cooperar (realizacdo passiva); (c) @meduo texto, isto €, cooperam de
acordo com as regras da aula (realizacao actival)) €m disposi¢cdes socio-afectivas

em relacdo aquela realizacdo (motivacdes, aspsagakores).

Desta forma, estabelece-se uma relacdo de cordoiidntre a familia e a escola
sempre que esta presente na primeira uma orien&édgBorada e sempre que as duas
praticas respectivas sdo convergentes em termosetimgdes de classificacdo e de
engquadramento presentes nos seus processos deac@m Contudo, uma relacédo de
descontinuidade ndo é determinante para o insuesssdar dos alunos, isto é nao é
uma determinante do ndo reconhecimento e da népag nos contextos escolares
especificos nos quais os alunos sdo avaliadosci€erticas especificas das praticas
pedagogicas escolares podem ser favoraveis a @pidas regras de reconhecimento e
de realizacdo necessérias ao desenvolvimento d@eténtias cognitivas e sdécio-
afectivas, como as que sao requeridas na auleédeias (Morais, Fontinhas e Neves,
1992; Morais e Rocha, 2000).

Estudou-se a aquisicdo de regras de reconhecineemte realizacdo nas aulas de
ciéencias em contextos especificos de resolucdo rdblgmas, compreensdo de
conceitos, avaliagdo e trabalho experimental e @megtos de educag&o ndo formal e
ainda em contextos reguladores especificos. Piiet@od investigar se os alunos

possuiam a orientacdo de codificacdo especificeseada a producdo de textos
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adequados a determinados micro-contextos da apegyein cientifica e social. Para
fazer estas analises, desenvolveram-se instrumettosebidos em termos da
especificidade do micro contexto em analise e dim te ser produzido. Os instrumentos
apresentaram a forma de questionarios abertodexzbados e foram administrados aos
alunos em entrevistas. Foi pedido aos alunos qugpagsem objectos (fotografias,
frases, etc.), para escolher entre varias alteamtde respostas ou para produzir
respostas livres. Através destes diversos procedaneobtivemos o grau de orientacao

de codificacédo especifica dos alunos.

De forma a ilustrar a metodologia seguida na am@é&regras de reconhecimento e de
realizagcdo dos alunos, apresentam-se exemplos stieinmentos construidos para a
resolucao de problemas, compreenséo de concesteasliacdo. O primeiro refere-se ao
6° ano de escolaridade, o segundo ao jardim d&diafée o terceiro ao 5° ano de
escolaridade. Nos exemplos que se seguem, referesteutura geral dos instrumentos
e indica-se a correspondéncia que estabelecemos @rtipo de questdes que eles
contém e o seu significado em termos de regraecdenhecimento e de realizagao
passiva e activa. Dao-se ainda exemplos da anéligg@rica que mostrou aquela

correspondéncia.

Resolucao de problemas

Os instrumentos construidos para analisar a ogaotale codificacdo especifica no
micro contexto da resolucdo de problemas seguiu esnma padrdo geral. Eles
continham as situacdes problematicas cuja solugégqueria a utilizagdo de

conhecimento adquirido previamente. Para cada @uéstvia uma resposta livre e uma
resposta a uma questdo de escolha multipla. Nalgstuglos (Morais, Fontinhas e
Neves, 1992), os instrumentos apenas permitiamaiisanda posse de regras de
reconhecimento e de realizagcdo (passiva e actistudos posteriores (Ferreira e
Morais, 1998, 2000; Morais, Neves al 2000) permitiram ainda a discriminagéo de
reconhecimento em termos do conhecimento e compastaientificos envolvidos no

micro contexto de resolucao de problemas.

O exemplo que se segue refere-se a um destesniestios que tomou a forma de um

questionario (Ferreira e Morais, 1998, 2000). Astie@ de resposta livre pretendia
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saber se os alunos possuiam a realizacédo activa) @& questdo de escolha multipla
pretendia saber se os alunos, que nao produziaxt@dorrecto na resposta livre eram
capazes de realizacdo passiva (RLp) ou ndo e, nem$e, se possuiam o
reconhecimento quer do conhecimento cientifico (RCguer da competéncia (RCcp)
envolvidos na situacdo problematica. O conhecimenémtifico podia ainda ser

parcialmente reconhecido (RC¢n

Questionario

Situacado problematica:
Ja deves ter reparado que para desembaciar oss vih® automoveis basta ligar o
aguecimento durante algum tempo.

Questao de resposta livr&xplica esta situacdo com base nos conhecimentpsraths nas
aulas de ciéncias (Rla).

Questao de escolha multiplassinala com um X a resposta que te parece seragdeaigiada
para explicar a situacao:

A - O vapor de agua do ambiente perde energia etacid com o vidro e passa ao estado
liquido, o que provoca o embaciamento (RCcp).

B - Vaporizacdo é a passagem de um corpo no efiddo ao estado gasoso, quando
ganha energia, por aquecimento (RCcn).

C - Os vidros ficam desembaciados porque esta, algue faz com que a dgua que esta no
vidro desapareca (RCcn e RCcp).

D - As gotas de agua que provocam o embaciamentgaaharem energia, devido ao
aguecimento, passam ao estado gasoso, ficando, assiidro desembaciado (RCcp,
RCcn, RLp).

As criancas demonstram possuir regras activas aleaedo (RLa) quando produzem um
texto do tipo da opcdo D em resposta a questdespesta livre.

De forma a determinar a orientacdo de codificac8pedfica da resolucdo de
problemas, seguiu-se uma metodologia complexa gaeader ser explicada aqui por
limitacbes de espaco. Todos os textos produziddss pglunos foram analisados
segundo um sistema de categorias que se crioupquaras regras de reconhecimento
quer para as regras de realizagcdo. A estas caegoaorrespondiam determinadas

escalas numéricas.
Compreenséo de conceitos

O exemplo que se apresenta (Camara e Morais, 1@98%pirado no estudo de Holland
(1981) e foi planeado para analisar o texto prattugobre a compreenséo do conceito de
insectq explicitado em termos do principio “nimero deapatO instrumento continha
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quatro questdes baseadas em trés conjuntos detsgisfias cada e dizendo respeito a
insectos, aracnideos e miridpodes. A primeira §aesermitia verificar se as criangas
tinham ou nédo regras de reconhecimento (RC) ezegdlo activa (RLa). Na segunda
questdo, o contexto era dado e pretendia-se apeepi@sse de realizacéo passiva (RLp).
Se as criancas nao fossem capazes de atingir iaag@al passiva, 0 contexto era
identificado oralmente e ensinava-se-lhes comoadsest feito, de forma a alterar a sua
orientacdo de codificacdo especifica, ao dar-lleesegras de reconhecimento e de
realizacdo adequadas. A terceira questao procurewstigar a realizacao activa (RLa) e
a quarta era semelhante a primeira procurando e/easscriancas ja reconheciam o

contexto (RC) e eram capazes de produzir o tegtorteo (RLa).

Entrevista

1. A entrevistadora da a crianca 6 fotografiasaie animais®
Entrevistadora Olha bem para estes animais. Forma conjuntos esses animais
dentro destas caixas, como tu quiseres. Como vasihds caixas, usa
as que quiseres. Porque os agrupaste (pusestaPdR€h RLa)

2. A entrevistadora retira as fotografias e foraela,prépria, com as mesmas fotografias, trés
conjuntos utilizando o principio numero de pat&e & crianca ja utilizou este principio
no pedido anterior passa-se imediatamente ao Rd2o

2.1. Entrevistadora Olha bem para estes conjuntos que eu fiz. Desquiirque estdo
assim separados estes animRisg).

Se a criangca responde correctamente a entrevisiasqgue, se ndo o fizer, a
entrevistadora deve ensinar como deve ser feito asdbrma de aprendizagem por
recepcao.

2.2. A entrevistadora da a crianca 6 fotografiasuteos seis animais, mas semelhantes
aos anteriore$.

Entrevistadora Olha bem para estes 6 animais. Coloca cada useun@onjunto,
nestes conjuntos que estdo aqui construidos. Yandi porqué

(RL9).

As fotografias devem ser, entdo, todas recolhidas.

3. A entrevistadora da a crianga 6 fotografias deos seis animais mas com as mesmas
caracteristicas dos utilizados nas questdes 1 e 2:

Entrevistadora Olha bem para estes 6 animais. Vais formar coofl novamente,
nestas caixas, como tu quiseR§;(RLa).

Com base nos resultados obtidos na entrevistayeiste um valor relativo para cada
crianca com respeito a aquisicao de regras de lmeconento, de regras de realizacdo e
de orientacdo de codificacdo especifica. Estesresalmepresentaram uma medida da

aprendizagem cientifica referente ao conceito decto. Construiu-se uma escala de 4
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pontos que mediu graus crescentes de orientacéodifecacao especifica para o micro

contexto de compreenséao de conceitos.

Avaliacéo

O instrumento que se construiu para analisar agagede reconhecimento e de
realizacdo no contexto de avaliacdo (Morais e Miaarl996) teve a forma de uma
entrevista semi-estruturada. Na primeira parte mlae@sta procurou-se analisar as
regras de reconhecimento (RC). Pretendia-se ves s¢unos reconheciam o principio
basico da correccdo e classificacdo das respospesgantas de testes, distinguindo
entre correcto e incorrecto. Na segunda partegmideu-se investigar as suas regras de
realizacdo (RL). Reproduziam os alunos o textoudapsofessora, quando ela corrigia e
classificava os testes? As questdes colocadasomdaam-se com testes que ja tinham
sido dados aos alunos. Uma das questdes avaliafee@mento factual, a segunda
compreensao de conceitos e a terceira a utilizalgiaconhecimentos em novas
situagcOes. Consideraram-se respostas a cada unguestdes que cobrissem a maior

gama possivel de classificacdes atribuidas petdegsoras.

Entrevista

Primeira fase (RC)

1. Apresenta-se ao aluno a primeira questédo ejargorde 10 respostas a essa questo.
Entrevistadora Tens aqui uma pergunta do teste feito pelatofegsora e 10 respostas
dadas por colegas teus a esta pergunta. O quepegdeé que agrupes
as respostas como tu quiseres.

2. Pede-se aos alunos que identifiquem as respdsteada grupo (através da notagéo R1,
R2, ...) e que expliquem porque as agrupam dacqueteira.

3. Apresentam-se, consecutivamente, a segundaeec@ird questdes bem como as 10
respostas correspondentes e repete-se o procedireérido em 1 e em 2.

Segunda fase (RL)

4. Apresenta-se novamente ao aluno a primeira &mpest "resposta correcta’ com a
respectiva cotacao e o conjunto de 5 respostas
Entrevistadora - Tens aqui a primeira questdo de ha pouco e estma possivel
resposta correcta. Estas s@o cinco respostas descodegas aquela
pergunta para tu fazeres de professor. Vais eat@s tle conta que és a
tua professora de Ciéncias que esti a ver e dficlas®s testes...
Como estes cartbes sdo so para ti, podes escedgermnque quiseres...

5. Pede-se aos alunos, em seguida, que justifiqueassificacdo atribuida a cada resposta e
gue expliguem o significado dos simbolos utilizados
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6. Apresentam-se, consecutivamente, a segunda ercaird questdes bem como as
respectivas respostas e cotacdes e procede-seseamf@riu em 4 e em 5.

De forma a analisar as regras de reconhecimergan@aram-se os textos produzidos
pelos alunos na primeira fase da entrevista dedacoom categorias, baseadas na
andlise prévia do texto por eles produzido quanttparqué” da formagédo dos grupos
de respostas, distinguindo-se a aquisicao da ndisig@p. Os exemplos que se seguem
mostram o0s significados e categorias atribuidos ®oasos dos alunos quando
explicavam a formagéo de grupos. Mostra-se a sgoana dois alunos, os grupos que

fizeram e as razbes que deram:

Categoria: O aluno agrupa segundo o grau de semelhanca (astas
NAO POSSUI REGRAS DE RECONHECIMENTO

Texto do aluno

1° Grupo: R e Rs porque estao parecidas.

2° Grupo: Re Ry porque estédo iguais.

3° Grupo: R, Rg e R, porque dizem a mesma coisa.

Categoria: - O aluno agrupa segundo o critério correcto/ireit, com graus intermédios
POSSUI REGRAS DE RECONHECIMENTO

Texto do aluno

1° Grupo: R, Rs, Ry e Ry - porque acho que estas é que estdo certas.

2° Grupo: Re R, - também estdo certas mas para mim as mais Géitasstas quatro (as do
primeiro grupo).

3° Grupo: B, R, Rs e Ry - estas sdo o0 que eu ndo acho que esta certo.

Na analise das regras de realizacdo, as categfwram construidas de modo
semelhante, com base na analise prévia das respmstalunos, quanto a classificagdo
atribuida e correccdes e anotacdes feitas as taspiss testes, novamente distinguindo

a aquisicao da ndo aquisicao.

Categoria: O aluno valoriza uma resposta (ou parte dela) gtéefera do contexto
NAO POSSUI REGRAS DE REALIZACAO

Texto do aluno

N&o responde a questao, mas esta bem para oustaque

Categoria: O aluno da a mesma classificacdo que os professores
POSSUI REGRAS DE REALIZAGAO

Texto do aluno

Para respostas correctas: Significa 0 mesmo gegpasta fornecida por outras palavras.
Para respostas incorrectas: Nao faz sentido.

Para respostas parcialmente correctas: A pergéaotasta acabada, ndo diz... (o aluno explica).
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Determinou-se o grau de aquisicdo de regras demeconento e de realizacdo através
de uma escala numérica de categorias. Determinodegmis a orientacdo de
codificagdo especifica de cada aluno para o migntegto de avaliagédo, através de um

indice compdsito de reconhecimento e de realizacéo.

3.2. Contextos de formacao de professores

Utilizou-se o0 mesmo tipo de conceptualizacdo pasacontextos de formacao de
professores (Afonso, Morais e Neves, 2002; Rochdoeais, 2000) que se tinha
utilizado nos contextos escolares de aprendizag&presentam-se extractos do
instrumento utilizado para planificar e caracteriaa relagcbes investigador-professor

num dos estudos de investigacédo-accao realizadosg@d, Morais e Neves, 2002).

Os extractos correspondem as mesmas regras quenséleraram nas relacdes
professor-aluno (ver atras). Cada extracto € segdel exemplos das interaccdes
investigador-professor em que o grau de enquadtamemedido numa escala de 4

graus.

Regras discursivas — Critérios de avaliacdo
Instrumento de andlise

INDICADORES E*" E” E- E™

Nos trabalhos/ Nas discussoes, a in-Na discussdo, a in-Na  discussao, a Na discusséao a inves-
actividades a vestigadora  deixa vestigadora  deixa investigadora levantatigadora aceita qual-
realizar claros ndo s6 os co-clara a solucdo daquestes sobre asquer forma de resolu-

nhecimentos e os ca-actividade, sem por- formas de resolucdocdo da actividade e
minhos a seguir na menorizar 0s conhe- da actividade e sobretambém miuiltiplas so-
actividade, mas tam- cimentos e os cami- a sua solugao. lugbes.

bém a sua solugdo. nhos a seguir.

Exemplos

E " As professoras estfo a planear uma experiénciat@star a hipétese da relagéo entre a quantidade
de liguenes que cobrem as arvores e a distinc&ag@svores a cidade. Algumas professoras
propdem experiéncias cujos procedimentos e resdtado estdo de acordo com a hipdtese. A
investigadora chama a atengéo para esse factc@ali®m termos gerais, se o procedimento é
apropriado para obter a informacg&o necessaria.

E "~ As professoras dao varios exemplos de experiébeiase mal sucedidas que tinham tido com os
seus alunos. Falam de causas possiveis e estsatigisisas que tinham usado para resolver os
problemas. A investigadora ouve os relatos e coldgamas questfes que procuram perceber
melhor as situac8es relatadas.
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Regras hierarquicas:
Instrumento de andlise

INDICADORES E*Y E” E- E

Na relacso de Privilegia-se uma re- Privilegia-se uma re- Privilegia-se uma in- Privilegia-se uma in-

comunicacéo lacd@o vertical e uni- lagdo vertical e uni- teracgdo entre a for- teraccdo permanente
direccional de comu- direccional de comu- madora e as profes-entre a formadora e
nicacéo nica¢do, com uma in- soras mas a relagaoas professoras

teraccéo pontual entrevertical também ocor-
formadora e professo- re
ras

Exemplos:

E™ As professoras e a formadora analisam a probieandb sucesso/insucesso escolar. A formadora
apresenta um acetato com trés graficos. Comecas@eder os dados fornecidos pelo primeiro
grafico. Em seguida, descreve os dados apresentaml@ggundo grafico e, por fim, descreve a
informacéo que é fornecida pelo terceiro gréafice.pfofessoras seguem atentamente a descrigdo da
formadora.

E~ As professoras agruparam folhas de diversas gdasegundo os seus proprios critérios e
posteriormente comparam 0s seus critérios. Constgtae utilizaram critérios muito semelhantes
[cor, textura, tamanho]. Referem que utilizam dk&e das plantas em muitas actividades [no estudo
das estacGes do ano, na expresséo plastica..feriBorente é fornecida uma chave dicotomica.
Discutem acaloradamente e descobrem que os csitdsedos por si ndo coincidem com os critérios
cientificos apresentados na chave dicotémica. BEscyor que isso acontece: uma das professoras
ndo se conforma que os critérios por si apresestathp sejam critérios importantes na
classificagdo/identificagdo enquanto a outra pseufies arranja justificagcbes para o facto de os
critérios usados ndo terem sido valorizados nestgto cientifico.

3.3. Contextos familiares de aprendizagem

Os estudos directamente centrados na familia (Be&&leves, 1993; Neves e Morais,
1996; Pires e Morais, 1997a, b) seguiram um mode€igura 7) que, partindo do
conceito de codigo pedagogico de Bernstein, pracuhestrar as relacbes entre
discursos e praticas da familia e da escola.

Neste modelo, o cédigo pedagogico da familia éisad a dois niveis que, embora
interligados, sdo tomados como componentes seEdaloealizacdo do codigo aos
niveis discursivos e de transmissao. A analiseida discursivo, que se refere quer ao
discurso instrucional da familia (DIF) quer ao diso regulador da familia (DRF), esta
focada nos conhecimentos/actividades e nas normasowiduta social presentes na
familia. Através de uma pratica pedagogica indire@®Pl), as criancas, como
espectadores dos universos discursivos das faméd@endem (num contexto nao
avaliativo) a valorizar os significados transmiidpelos discursos instrucionais e
reguladores. A analise do nivel de transmissdosguefere as praticas instrucionais e

reguladoras das familias, foca-se no processoamsmnissao-aquisicdo desenvolvido
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pelos pais em interaccdo pedagodgica com os sduss.filAtravés de uma pratica
pedagodgica directa (PPD), as criancas, como paaties activos do processo de
aprendizagem, adquirem (num contexto avaliativehmeténcias especificas e normas
de conduta social, assumindo papéis sociais que sefiodeterminantes noutros
contextos de aprendizagem. A realizacdo contextoal significados é estabelecida
utilizando os valores de classificagcdo e de en@mento que definem o codigo
pedagodgico. O modelo considera também a orientdedoodificacdo (elaborada ou
restrita), isto é os significados que estao presembs discursos e praticas das familias.
Ao nivel da realizacdo contextual dos significadosjodelo considera directamente a
dimensdo comunicacional do cddigo pedagdgico e éambndirectamente, a sua

dimensao organizacional.

Orientacéo de codificagéo

(O

> SIGNIFICADOS
I N 1
| T 1
: | Nivel
I DIF N - DRF | discursivo
| |
| _{ PPI }‘ [ i
r—————-- T T7epp T[T T
| PPD | T
: - AN | Nivel de
I PIF PRF | transmisséo
I \ / I
I S ol B’

REALIZACAO CONTEXTUAL

DOS SIGNIFICADOS

RelagGes sociais de poder e de controlo
(Cc E)

O R _ Orientaco de codificagdo elaborada ou restrita

Figura 7 -Modelo tedrico do codigo de transmissdo educacioomatontexto familiar.

De acordo com o significado atribuido, no modelarit® (figura 7), ao conceito de
pratica pedagdgica familiar, foi possivel derivar seguintes parametros de analise

empirica:
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1. Os conhecimentos/ actividades e normas de conduaial sjue estdo presentes no
dia-a-dia da familia.

2. As razbes apontadas pelos pais como principioaseiies aos conhecimentos/
actividades e as normas de conduta que valorizam.

3. A forma como os pais transmitem 0s conhecimentas aormas de conduta e
ainda como explicam as tarefas aos filhos.

4. A modalidade de controlo social que os pais utiizeas relacbes de comunicagéo
com os filhos.

5. A forma como espacos e materiais estdo organizadasasa.
As razdes apontadas pelos pais como principiosaceiies a forma como

ensinam os filhos.

O parametro 1 refere-se ao universo discursivaaddlia, fornecendo dados quanto a
importancia relativa, atribuida em casa, as tarefamuais/ndo manuais e aos
conhecimentos académicos/nao académicos (aspecttiscdirso instrucional) e quanto
a natureza posicional/interpessoal das relagdesmt#uta social em funcdo da idade, do
sexo, do estatuto parental (aspectos do discurgolador). Os parametros 2 e 6
permitem definir a orientacdo de codificacdo dailiamfornecendo dados quanto a
natureza particularista e universalista (orientagéaocodificacao restrita e elaborada)
dos significados subjacentes a forma geral de caacéo na familia (parametro 2) e
dos significados subjacentes a forma como os paisi@&m os filhos (parametro 6). O
parametro 3 da a possibilidade de definir a teddainstrucdo (em sentido restrito)
valorizada pela familia, fornecendo dados quantwatureza das regras discursivas
(seleccdo, sequéncia, ritmagem e critérios de ap&d) que regulam o processo de
transmissao-aquisi¢cdo no contexto instrucional lfamiO parametro 4 que diz respeito
a forma de comunicacao preferencialmente usada peais nas relacdes sociais com 0s
filhos, fornecendo dados quanto a natureza dasgdgerarquicas que caracterizam a
modalidade de controlo no contexto regulador familFinalmente, o parametro 5
refere-se a dimensédo organizacional do codigo ejleq isto €, as caracteristicas do

espaco pedagogico local.

Para analisar as praticas pedagogicas no contxiitier, utilizou-se o texto produzido
pelos pais numa situagao de entrevista. O instrtoygure guiou a entrevista continha
um conjunto de pressupostos e questdes de invgibidastadas em entrevistas piloto.

As escalas de classificacdo e enquadramento usaasaracterizacdo da pratica
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pedagogica das familias foram construidas de fa®maelhante as escalas usadas na

caracterizagdo da pratica pedagdgica da escola.

A fim de se mostrar de que forma se fez esta anajmesenta-se parte do instrumento
gue guiou a entrevista (pressupostos e questdemvestigacdo) que se refere a
caracterizacdo das regras discursivas, seleccadeeios de avaliacdo e das regras

hierarquicas (Neves e Morais, 1996), seguida deexts ilustrativos que indicam o

44+

grau de enquadramento numa escala de seis grausi(E ).

Regra discursiva - Selecgao

Pressuposto:Em casa pode-se apenas dizer/fazer determinadsssamii pode-se dizer/fazer

gualquer coisa que se queira.

Questao de investigacads filhos dizem/fazem apenas as coisas que oseptibelecem ou

os filhos dizem/fazem aquilo que querem?

Exemplos:

F"™™ [...] gosta muito de andar a pintar (as paredesada) mas também n&o pode ser... Ndo
deixo que ele (filho) pinte.

F."" Ele (filho) tentou fazer uma omelete & maneira.dedé achamos bem que ele tivesse

uma iniciativa... Porque acho que ele também davaitiativas [...].

Regra discursiva — Critérios de avaliacdo

Pressuposto:Em casa, pode haver uma maneira determinada oumanaira livre para se

fazer/dizer cada uma das diferentes coisas.

Questao de investigacads filhos dizem/fazem as coisas da maneira queaissestabelecem
como correcta, ou os filhos dizem/fazem as coisasndneira que

eles acham correcta?

Exemplos:

F™™ Fui-lhe ensinando... o garfo pde-se neste ladaca ide-se neste, o guardanapo pde-se
neste lado fora do prato, pde-se o pdo no pratas.normas de hotelaria pois € assim
mesmo que tem de ser posto.

Fi""" [...] a maneira como ela (filha) arruma (os bongg@a mim ndo é importante... A

maneira como arruma € o método da pessoa...
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Regras hierarquicas

Pressuposto:Para controlar as coisas que os filhos podem &zer/ em casa, os pais usam
modalidades de controlo social que podem ser basead formas explicitas de

autoridade ou nos atributos pessoais dos filhos.

Questao de investigacdde que forma os pais dizem aos filhos que elesdéndizer/fazer
apenas as coisas que estavam estabelecidas? BEdpliea razbes
porque devem ou ndo fazer determinadas coisasngplesimente

dizendo que ndo podem dizer/fazer essas coisas?

Exemplos:

F™™" Eu bato e digo que tem que tomar mais atencace.£équira ndo voltar a bater a ela
outra vez.

Fi""" [...] pois eu digo-lhe que eu... 0 pai gosta qeecbegue ao fim do ano e que tenha bons

resultados que é bom para ele e eu fico contente.

3.4. Sintese

Os exemplos anteriores de modelos, instrumentateeaccdes mostram de que modo
se operacionalizaram o conceito de pratica pedegdgi particularmente, 0os conceitos
de enquadramento e de regras discursivas e hiaasqistes conceitos fazem parte da
linguagem de descricdo interna de Bernstein. Osefosfinstrumentos e as dimensdes
que eles contém, assim como os indicadores e pscte@s descricbes em termos de
diversos graus de enquadramento, constituem aglgegn de descricdo externa para um
determinado contexto especifico. Os exemplos dasaggdes sdo os dados empiricos.
Na construgdo dos modelos e instrumentos, a evaéngirica e 0s principios tedricos

mantiveram-se numa relagédo dialéctica. As trandesiforam analisadas com base em
teoria prévia e nos modelos/instrumentos constsugEdransformados com base nos
dados empiricos. Através deste processo, a linguade descricdo interna sofreu

transformagdes como resultado da analise empirica.

Os exemplos, que seguidamente se apresentam, tatre este processo
metodoldgico activo, relacionado com a analise di& sle aula. Sempre que o
conhecimento do dia-a-dia entra na sala de aulgot#e ser considerado como um
enquadramento fraco da seleccdo. Contudo, a eva@&mpirica mostrou que o
conhecimento do dia-a-dia pode entrar na auladivamfo apenas pelos alunos mas
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também pelos professores. No primeiro caso, o @mngoeento da seleccao seria fraco e
no segundo seria forte. Contudo, em ambos 0s casosassificacdo entre 0s
conhecimentos académico e ndo-académico assunvravaenos fortes do que numa
situacdo em que nao se promova a relacdo do comé@c ndo académico com o
conhecimento académico. Esse processo metodol@&sto também exemplificado
guando, ao corrigir e classificar um teste, o @®de torna claro a cada aluno o que
falta no seu texto. Embora isto seja correctameiste como um enquadramento forte
dos critérios de avaliacdo, ha simultaneamente nfmagpiecimento do enquadramento
ao nivel das regras hierarquicas, ja que sdo exigsiicaos alunos as razfes através de
um modo pessoal de comunicacdo. Dando outro exempéndo o professor orienta
uma discussao na aula de forma a conduzir os alunos dado conceito, a selecgéo €
fortemente enquadrada pelo menos ao nivel macroon&gjuadramento € fraco ao

nivel das regras hierarquicas nas relacoes profafsw e aluno-aluno.

Um outro exemplo, da analise na sala de aula, eeidetambém de que modo a

articulacdo entre o tedrico e o empirico permitidesenvolvimento de uma linguagem

externa de descricdo que forneceu um grau maiaddede aplicabilidade a linguagem

interna de descricdo. Considerou-se que ha umrdscegulador especifico para o qual
h& uma prética pedagogica instrucional reguladaspetgras discursivas seleccéo,
sequéncia, ritmagem e critérios de avaliacdo e, ggsa razdo, caracterizou-se a
transmissao-aquisicdo de competéncias sociais denanéorma como se fez para os
conhecimentos e competéncias cognitivas. Estaicd@firde indicadores pretendeu que
as proposicoes tedricas que guiaram a caracteoizBinodalidades distintas de prética
pedagodgica estivessem em relagdo com os dados@apifriciais.

O facto de o instrumento que guiou a analise dascps e discursos das familias ter
sido concebido com base num modelo igualmentega@i@s escolas, tornou possivel a
relacdo entre as praticas e discursos do contexdagdgico familiar com as praticas e
discursos do contexto pedagoégico da escola. Do mesado, as relacdes formador-

professor foram caracterizadas e também relacignealm as modalidades de pratica
pedagogica implementadas pelos professores nasetagdes com os alunos. Qualquer
das duas relacbes mostra como o desenvolvimentange linguagem externa de

descric&o contribuiu para o desenvolvimento e toamgacado de uma linguagem interna
de descricao e tornou evidente o poder explicateodiagnostico e de transferéncia da

teoria que guiou a investigacao.
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Os conceitos de regras de reconhecimento e dezae@i fornecidos pela teoria
alcancaram um significado mais extenso e amplo lcase na evidéncia empirica e na
aplicacdo em contextos distintos de producdo textDadesenvolvimento de uma
linguagem externa de descricdo permitiu um aprafom@hto da analise ao nivel da
producao textual nos contextos gerais instrucienegégulador e nos micro contextos
especificos de aprendizagem cientifica e socialoiinam-se exemplos deste facto: (a)
na andlise da producéo textual em contextos distithé aprendizagem; (b) na definicdo
de indicadores para diferenciar entre as duas coempes da realizacdo (passiva e
activa); e (c) no micro contexto instrucional daolacdo de problemas, ndo apenas
guanto ao reconhecimento do conteddo (conhecimerdn)o também quanto ao
reconhecimento da competéncia. Ao enriquecer eiampllinguagem conceptual, a
investigacdo desenvolvida a este nivel revelou éaméd importancia de uma linguagem

de descricédo externa na activacdo da linguagenestzidao interna.

A analise da relacdo entre discursos compreendesciplilas distintas
(interdisciplinaridade), conhecimentos da familarcnidade (académico/ néo-
académico) e entre conhecimentos de uma dadalldiacfmtradisciplinariedade). Esta
altima relacdo nao é geralmente considerada owundelseda nas analises da relacéo
discursiva mais comuns. Uma classificacdo fraca naeel dos conhecimentos
intradisciplinares significa uma relagdo intimarentonceitos de especificidades e
ordens distintas, em direccdo a niveis mais elevade conceptualizacdo e,
consequentemente, de aprendizagem cientifica ngfficativa. A consideracdao da
classificag@o entre conceitos de uma dada disaigiignifica também uma extenséo da
linguagem interna de descricao.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Um aspecto importante da investigacdo refere-semammielos construidos nos varios
estudos para analisar 0s contextos e textos peidagdéd=stes modelos tornaram
possivel analises a niveis distintos e em situaddessificadas de aprendizagem e
interaccdo. Os modelos também revelaram o seu @aktgrara orientar o planeamento
de praticas pedagodgicas e de interaccOes e paliarava seus resultados. Tal foi

possivel devido a forte estrutura conceptual e ipedeplicativo da teoria na qual a
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investigacdo se baseia. O poder explicativo daudiggm interna de descricdo de
Bernstein permitiu utilizar os mesmos conceitos @ntextos tdo diversos como a
familia, a escola e a formacao de professoresrdeafa alargar as relacdes estudadas e
a conceptualizar os resultados a um nivel maisadtevContudo, ha ainda muito para
fazer em termos da operacionalizacdo, em termosurda maior precisdo dos
indicadores de cada aspecto da interaccdo pedagddias seus resultados e ao nivel de
direccbes concretas e especificas para as prédtsgzrofessores e dos formadores.

Através do desenvolvimento de uma linguagem de rigésc externa construtiva,
baseada na relacdo entre os conceitos de Berestsrdados sugeridos pelas anélises
empiricas, seguiu-se um metodologia de investigagéotornou evidente o potencial
de diagndstico, de previsdo, de descricdo, decagdlo e de transferéncia da teoria.
Tem sido possivel, com base nos conceitos e redaguigeridos pela teoria, fazer: (a)
um diagnaosticodos tipos de trabalho experimental feito pelosgssores nas suas aulas
e dos tipos de modalidades de controlo da fan{iaprever situacbes de sucesso ou
insucesso escolar com base nas relagbes de cdatieue descontinuidade entre os
discursos e as praticas da familia e da escolada aom base na relacdo entre as
caracteristicas da pratica pedagogica dos professera aquisicdo das regras de
reconhecimento e de realizagdo necessarias a @@dde textos instrucionais e
reguladores requeridos pela escola;dg3crevemraticas pedagdgicas da familia e da
escola e da formacéo de professoresexgjicarrazdes, associadas a familia e a escola,
do sucesso ou insucesso de alunos do mesmo esdentlifs grupos sociais, e razdes de
diferentes orientacdes de codificacdo da familiamerior dos grupos sociais mais
baixos. Tem sido também possivel exploratransferénciada teoria quando, por
exemplo, aplicamos aos contextos de analise dadipegyem familiar e da formacéo
de professores o0s conceitos e relacbes utilizadosamélise dos contextos de
aprendizagem escolar. O poder de transferéncizat&té também evidente quando
desenvolvemos a andlise da transmissdo-aquisicadisdarso regulador especifico,
aplicando conceitos usados na analise da pratsteuaional do discurso instrucional
especifico, e quando procedemos a caracterizagipréticas pedagogicas familiares e
dos processos de formacdo de professores, utibzandhodelo desenvolvido para
caracterizar as praticas pedagodgicas da escolmgBalgem externa de descricdo que
desenvolvemos tem contribuido para a activacamdadgem interna de Bernstein.

A investigacdo desenvolvida tem mostrado,seu conjuntode que modo as relacbes
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especificas de poder e de controlo na sala deeankescola conduzem a um acesso
diferencial das regras de reconhecimento e dezegdldo que regulam os multiplos
contextos da interac¢cdo pedagodgica. Estas relapdekizem também a diferencas nas
disposicdes socio-afectivas. O sucesso dos alumescola, na aprendizagem cientifica
e social, requere a aquisicao de regras de recomdgto que lhes permitam distinguir a
especificidade dos multiplos micro contextos em tagm lugar a aprendizagem e de
regras de realizagdo que permitam a seleccdo dédicagos apropriados para cada
micro contexto e a producdo do texto legitimadoseesontexto. Os estudos
desenvolvidos fora do ambito de contextos de ajmagdm especificos e focados em
contextos escolares mais gerais e na organizag@icutar (Daniels, 1989; Holland,
1981; Whitty, Rowe e Aggleton, 1994) tém também tnao® a importancia destes
processos. Quando os codigos e praticas da fapdt@o em continuidade com os
codigos e praticas da escola, a aquisicdo dassrelgraeconhecimento e de realizacéo
apropriados aos contextos da escola é facilitaiagreentacdo elaborada trazida pelas
criancas. Relagbes de poder e de controlo semethaatfamilia e na escola permitem
um acesso mais eficiente as regras de reconhecdneede realizacdo nos contextos
escolares. Isto da de imediato vantagem aos alomos processos de socializacao
primaria sdo regulados por codigos pedagdgicos |lbantes aos codigos da escola.
Estes alunos tendem, em geral, a pertencer a grapomimente elevados ou
etnicamente dominante€ontudo, esta situacdo pode ser alterada atravésaticas
pedagogicas escolares cujas caracteristicas permitaacesso a orientacdo de
codificacdo da escola. A aquisi¢ao pelos professdeeregras de reconhecimento e de
realizacdo e de disposi¢des soOcio-afectivas amugsia implementacdo dessas praticas

pedagogicas é crucial para tal mudanca.

O aspecto que se tem revelado como mais fundameatahvestigacdo que temos

desenvolvido € a explicitacdo dos critérios deiagab, isto é, a presenca de um forte
enquadramento ao nivel desta regras discursiva &sglicitacdo, que nos estudos
desenvolvidos foi conseguida através de tornaa@ara os alunos a especificidade de
um dado contexto e o0 que precisa de ser adicicaata producdo textual para que ela
seja correcta nos contextos, quer de transmiss@&rodguavaliacdo, pareceu ajuda-los a
adquirir as regras de reconhecimento e de reabz&yéntudo, para que os critérios de
avaliacdo sejam explicitados pelo professor é sécestempo, isto €, é necessario um

fraco enquadramento da ritmagem. Por outro ladoa pmoducdo textual correcta
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requere ndo apenas a posse de regras de reconhiecende realizacdo mas também
disposi¢cdes socio-afectivas, motivacdes e valoosstipos em relagdo ao texto a ser
produzido. Um enquadramento fraco ao nivel dasasedperarquicas, isto é, um
controlo pessoal numa relagéo aberta com os alonds, sdo explicadas e discutidas as
razdes de conteudos, competéncias e procedimeéaoeram a conduzir a aceitacéo e
gosto pelos alunos de conteudos, competénciascedinoentos desenvolvidos nas suas
aulas. Por seu lado, essas relacdes tenderam, qquatekto foi construido com os
alunos, a influenciar a aquisicdo de regras denremomento e de realizacéo,
desenvolvendo os alunos um grau mais elevado delvamento. Essa aquisi¢ao
também foi facilitada quando ocorreu o estabelegimde relagbes entre os contextos
académico e ndo académico sem comprometer a iaséd forte decorrente da maior
importancia dada ao conhecimento académico. Quasdprofessores introduziram
exemplos de situacbes do dia-a-dia e essas sigidgian explicadas com base no
conhecimento escolar, eles forneceram o0 acessolt&maa aos dois contextos e,
implicitamente, introduziram os principios que piginam a distincdo entre contextos.
E provavel que o acesso continuo a ambos 0s costpetmita aos alunos construir as
regras de reconhecimento. Quando os professorgamaceintegram exemplos trazidos
pelos alunos (enfraquecendo o enquadramento dez&e)e essa construcao é também
muito facilitada. Evidentemente que isto pode apeveorrer se o0s critérios forem
claramente explicitados, pois que enfraquecer &e falassificacdo presente na
socializacdo dos alunos desfavorecidos entre agxtos académico e ndo académico
constitui um passo consideravel, nem sempre facd pstes alunos. De facto, o que se
fez foi tornar clara a forte classificacdo entredogs contextos e a sua especificidade.
Deve notar-se que o enfraquecimento do enquadramaoatnivel do micro nivel da
seleccao, e, mais ainda, ao nivel das regras fiecas, transporta consigo a elevacao
do posicionamento ou estatuto do aluno, o que tamb&eénstitui uma condicdo do
sucesso escofarSé uma préatica pedagégica que tenha em consite@ipsos alunos

pode contribuir para um estatuto mais elevado dasgas desfavorecidas.

A explicitacdo dos critérios de avaliagdo em cdmjunom o enfraquecimento do

enquadramento ao nivel das regras hierarquicashqueontexto de transmissao quer no
contexto de avaliagdo, constitui, de uma persgesticioldgica, uma estratégia inovadora.
Dar aos alunos acesso aos principios que dirigeia @accdo dos professores, tornar

visivel uma mensagem usualmente invisivel, signiflar-lhes a possibilidade de pbr em
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causa as relacdes de poder professor-aluno. Hasenessagem é mais invisivel para os
alunos desfavorecidos, uma mudanca pedagdgica mkssazzdo € uma mudanca
consideravel, pois conduz a formas de igualdadsezla e na sociedade.

Contrariamente ao que é defendido por muitos edwead progressistas (e.g.
Montessori and Klein, citados em Bernstein, 197¥3}), quanto as potencialidades de
uma pedagogia totalmente invisivel caracterizadaclassificacdes e enquadramentos
fracos (como é o caso da escola aberta), os estugmslesenvolvemos até agora
mostram que enquanto estas classificacoes e emquaios fracos sdo uma condicéo
essencial para a aprendizagem ao nivel da ritmaggmras hierarquicas, relacdes entre
conhecimentos (interdisciplinar, intradisciplinacadémico - ndo académico), relacées
entre espacos, ndo o0 sdo tanto ao nivel da sel¢pefio menos ao macro nivel) e,
certamente, ao nivel dos critérios de avaliacdore®gltados também n&o apoiam um
retorno a educacéo tradicional de classificacasgeadramentos fortes ou a aceitacao
das chamadas escolas progressistas. Pelo consdgierem umpedagogia mistaindo
muito para além das dicotomias de escola abertdéefechada, pedagogias visiveis/
pedagogias invisiveis e aprendizagem por descdagrésdizagem por recepcao. Essa
pedagogia mista constitui uma possibilidade ofdee@ela linguagem de descricéo,
derivada da teoria de Bernstein, que permite and&b de aspectos especificos dos
contextos sociais da sala de aula, introduzindo dm@ensao de grande rigor na

investigacao das praticas pedagodgicas dos proésssor

E possivel que, na defesa de alguns educadoras @¢édigo pedagdgico caracterizado
por classificacbes e enquadramento fracos, exist eaonfusdo fundamental entre os
contextos regulador e instrucional, particularmeatdre as regras hierarquicas e
discursivas que regulam as praticas reguladorateugional da sala de aula. Se um
enfraquecimento do enquadramento ao nivel dasséggsarquicas e da classificacao
ao nivel das relacdes entre espacos parece samelate favoravel a aprendizagem dos
alunos (ter acesso e ter oportunidade de disautazdes dos professores e adquirir um
estatuto mais elevado), o enfraquecimento do emguoehto dos critérios de avaliacédo
e mesmo da seleccdo deixa os alunos que entrarascola em desvantagem ainda
mais desfavorecidos — ha um texto legitimado eriz@do pela escola e pela sociedade
para ser aprendidotedosos alunos devem ter acesso a esse texto. Soxpdicitacdo
dos critérios de avaliacdo e pelo controlo da séleqpelo menos ao macro nivel)

podem os professores conduzir os alunos a peroaipex deles é requerido.
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As conclusbes dos estudos, realizados no ambitapdendizagem cientifica, sao
complementadas por investigacao que pde em relewpatancia da aprendizagem de
competéncias sociais, apontando para a necessi@adste processo subvalorizado se
iniciar nos primeiros anos de escolaridade. A irtgpwia de promover o
desenvolvimento pessoal e social dos alunos ndagsi® forma a prepara-los para
contextos relacionados com a cidadania, o respaiitnio, a cooperagéo e a liberdade
torna indispensavel uma reflexdo séria e uma ietey@ fundamentada na esperanca
de que praticas pedagogicas especificas possanoyeom desenvolvimento. Tal como
no caso da aprendizagem cientifica, as praticasagogicas mais favoraveis a
aprendizagem social dos alunos desfavorecidosp@tdam para fracas classificagoes e
enquadramentos gerais. Essas praticas deixam @ tegitimado pela escola e pela
sociedade, invisivel, aumentando as diferencasraream, ao entrarem na escola, os
alunos de meios sociais e culturais distintos. A&tigas pedagodgicas podem ser
alteradas de forma a obter melhores resultadoscweae particularmente no caso das
criangas de grupos sociais desfavorecidos; semiesgacao educacional, as escolas
institucionalizam desigualdades na aquisicdo desudsos de poder e no acesso ao

poder do discurso.

A investigacdo que temos desenvolvido também @omtgara uma melhor compreenséo
dos factores familiares que explicam o insucesswrgbzado dos alunos socialmente
desfavorecidos. Os estudos tornam claro que héengas fundamentais no interior da
classe trabalhadora, que se reflectem na soci@tizagmaria dos alunos e que, por seu
turno, se reflectem na forma como actuam na ed0sla&studos podem levar as escolas e
0s professores a compreender por que razao algunas 340 bem sucedidos e outros nao.
Pensamos que o conhecimento, pelos professoredjsgossos e praticas de socializacao
primaria lhes pode dar uma visédo mais clara deasats sucesso e insucesso dos alunos
dos meios sociais mais baixos e Ihes pode peanttiar de forma mais explicita e eficiente
nos contextos da sala de aula para melhorar adigpmgem dos alunos. A leitura que
fazemos dos resultados que temos obtido ndo nost@er desculpabilizar a inac¢ao das
escolas. Pelo contrario, essa leitura impele-rmmsnaaicomoe ondedeve a escola intervir.
Pensamos que ha uma necessidade urgente de radssedbs processos de socializacédo
priméria, de forma a melhorar a compreensdo dasbes$ familia-escola e de forma a
termos capacidade de actuar com maior sucessovab d& socializagdo secundaria,

particularmente nos primeiros anos da escola.
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A inovacao pedagdgica é possivel sempre que osgs@mies passem por um pProcesso
de desenvolvimento profissional, em que tenhamsacasima educac¢éo que promova a
aquisicdo de regras de reconhecimento e de re@tizagle disposi¢cdes socio-afectivas
apropriadas a implementacédo daquela inovagcdo. Aangadpedagogica pode resultar
de um trabalho conjunto entre professores e imyedbires, desde que se consiga
transmitir aos professores a ideia de que tém pwigr e competéncias do que, em
geral, acreditam que tém. Os professores tém, emtosnaspectos, “um espaco
consideravel para comoda aprendizagem escolar, isto €, para a pratidagdgica e
para a sua realizacdo. E possivel que o como dsigipuseja mais importante do que o

gue; de facto € mesmo possivel que ele modele qlgeeais et al, 1993, p.519).

Finalmente, queremos deixar claro que embora cergitbs que os estudos que temos
desenvolvido e a metodologia que temos utilizadbae um potencial importante no
campo da investigacdo educacional, da intervengagbgica e da formacdo de
professores, estamos conscientes das suas linstagéeum trabalho para ser

continuado.

Notas

1. O trabalho que temos vindo a desenvolver irghiilises de compéndios escolares e de programas
(Neves, I. e Morais, A., 2001).

2. O conceito de investigacdo-accdo que temosaditi nos estudos difere em muitos aspectos de
outras perspectivas que o consideram como umadtelayestigador-professor de classificacdo e
enquadramento fracos. Consideramos a investigag@macomo um processo de formacdo de
professores em que o investigador pretende traingmog professores conhecimentos e competéncias
novas, mas tendo em consideracdo o conhecimerntogpdés professores.

3. Formiga, mosquito, mosca, aranha, centopeiagesil
4. Animais que pertencem ao mesmo grupo taxonoémico.

5. Diversos estudos (ex: Moras al, 1993; Morais, Nevest al, 2000) tém mostrado que as familias
de niveis sociais mais baixos podem criar contexi®ssocializagdo primaria semelhantes aos
contextos da escola, dependendo isto de condigi@sytares, tal como o seu acesso a agéncias de
desafio, resisténcia e oposicao (ex: sindicatasidoa politicos) ou mesmo agéncias de reproducao
cultural (ex: instituic@es religiosas dominantessagiacdes desportivas).

6. Os estudos que temos realizado desenvolverana$ode analisar o posicionamento na familia e na
escola e de implementar estratégias para a suag@tena escola (ex: Morags$ al, 1993; Morais,
Neves.et al, 2000). Pensamos que, em conjunto com a orientbg&odificacdo, o posicionamento é
crucial para o sucesso dos alunos. LimitacGes pacesndo permitem desenvolver este aspecto no
presente artigo.
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Processos de intervencao e anélise em contextos gugaljicos

Resumo

O artigo apresenta uma sintese de parte da ingeg&tgjue se tem vindo a desenvolver
e que procura chegar a uma compreensdo mais peofdad relagcdes entre as
caracteristicas especificas dos contextos pedaggdder escola, familia e formacao de
professores e a aquisicdo pelos alunos de regrascdehecimento e de realizagcao
necessarias a producao do texto que é requeridoombextos especificos instrucional e
regulador da aprendizagem na escola. Intervir &el ma escola e da formacdo de
professores sdo também objectivos especificos westigacdo. Neste artigo, da-se
particular importancia a metodologia de investigagée guiou a analise e intervencao
em contextos distintos de aprendizagem cientifisactal. Pretende-se mostrar como se
desenvolveu, com base na inter-relagdo do teorictp empirico, uma linguagem

externa de descricdo que adequa os indicadores@liseatextual as caracteristicas
especificas dos contextos em estudo. As conclugpessentam uma sintese dos
principais resultados sugeridos pelos diversos destue referem como as

potencialidades de diagndstico, previsdo, descriggaicacao e transferéncia da teoria
de Bernstein que, fundamentalmente, orientou astigagdo, foram exploradas nos

estudos que se desenvolveram.

Palavras-chave: Contextos pedagdgicos; metodologia de investigacaoalise
socioldgica; linguagens de descric¢ao.
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Processes of intervention and analysis in pedagogiontexts

Abstract

The article presents a synthesis of part of theareh developed to achieve a deeper
understanding of the relations between the spectii@racteristics of the pedagogic
contexts of the school, family and teacher trairang the acquisition by students of the
recognition and realisation rules needed to thelystion of the text required in the
instructional and regulative specific contexts di®l learning. The intervention at the
level of the school and teacher training are giexific objectives of the research.

The article gives particular emphasis to the reteamethodology that guided the
analysis and intervention in distinct contexts @estific and social learning. It shows
how it is developed, on the basis of the interratadf the theoretical and the empirical,
an external language of description which adequatesdicators of textual analysis to
the specific characteristics of the contexts unskeidy. The conclusions present a
synthesis of the main results suggested by theowsrstudies and refer how were
explored in the studies the potentialities of d@gs, prediction, description,

explanation and transference of Bernstein theowyhith the research is mostly based.

Key words:Pedagogic contexts; research methodology; sogeabgnalysis; languages
of description.
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