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RESUMO
—

O plano estratégico de desenvolvimento de Timor-Leste (2011/ 2030) prevé uma alteracao
nas politicas de educacdo com énfase na melhoria da qualidade da formacao de professores
dado o papel que estes desempenham na construgao de uma juventude proativa e social-
mente responsavel. 0 modelo Teaching Personal and Social Responsibility (TPSR) apresenta-
-se como um exemplo de intervencao pedagdgica no qual, através da atividade fisica e da
pratica desportiva, se promove a responsabilidade pessoal e social dos jovens professores
na sua formacgao de base. O presente estudo reporta a aplicacdo do modelo TPSR na forma-
cao de professores através da disciplina de educacéo fisica em Timor-Leste e procura, nos
recém professores (a) comparar o uso de estratégias para o ensino de responsabilidade pes-
soal e social, e (b) analisar os comportamentos dos professores em aulas de educacio fisica
do 12 e 29 ciclos do ensino basico. A amostra foi composta por um grupo experimental (GE, n
= 15) que envolveu professores com experiéncia no modelo TPSR e um grupo de controlo (GC,
n = 15) que integrou professores sem experiéncia no modelo TPSR. Os dados foram recolhi-
dos através de observacoes sistematicas com recurso ao Tool for Assessing Responsibility-
-Based Education (TARE). Os resultados mostraram que o GE, em média, recorreu mais que
o GC as estratégias para o ensino de responsabilidade, sendo as diferencas na utilizacio das
estratégias “atribuicdo de tarefas” e “promocado da avaliagdo” estatisticamente significati-
vas. Adicionalmente, no que respeita aos comportamentos dos professores, o GE revelou di-

ferencas estatisticamente significativas na “integracao”, “transferéncia” e “empowerment”.

(*) O trabalho de investigagao desta autora ¢ financiado pela FCT (SFRH/BPD/116284/2016).
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Teacher training in Timor-Leste: A model
based on personal and social responsibility

through physical education

ABSTRACT
I

The strategic plan of development for Timor-Leste (2011/2030) defines
changes in the education policies with an emphasis on improving the
quality of teacher education regarding the role that these actors play in
building a proactive and socially responsible youth. The Teaching Perso-
nal and Social Responsibility (TPSR) model presents itself as an exam-
ple of pedagogical intervention in which, through physical activity and
sports, promotes personal and social responsibility of young teachers
in their undergraduate formation. The present study reports to the ap-
plication of the TPSR model in teachers’ training in physical education
teaching in Timor-Leste and demand in newly teachers (a) to compare
the use of strategies for teaching personal and social responsibility, and
(b) to analyze the behaviors of teachers in physical education classes on
elementary education. The sample was composed of an experimental
group (EG, n = 15) which involved teachers with experience in the TPSR
model and a control group (CG, n = 15) composed by teachers without
experience in the TPSR model. The data were collected through syste-
matic observations using the Tool for Assessing Responsibility-Based
Education (TARE). Results showed that, on average, the EG resorted
more to the strategies for teaching responsibility than the CG; the di-
fference in the use of the strategies ‘assigning management tasks’ and
‘role in assessment’ were statistically significant. Additionally, the analy-
sis of the teachers’ behaviors on the GE revealed statistically significant

differences on ‘integration’, ‘transfer’ and ‘empowerment’.
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INTRODUCAO
|

Timor-Leste é um dos paises mais jovens do mundo, tendo-se tornado independente em
2002, apos 450 anos de administracdo colonial portuguesa (até 1975), 24 anos de ocupa-
cdo indonésia (entre 1975 e 1999) e 32 meses de administracio internacional temporaria
da United Nations Transitional Administration of East Timor (UNTAET). Em 1999, Timor-Les-
te perdeu quase todos os seus trabalhadores qualificados em todos os setores de atividade,
sendo que o impacto na educacéo foi maior (Robinson, 2010). Estima-se que 80% a 90%
das infraestruturas educacionais foram destruidas e a maioria dos professores abando-
nou o pais nesta altura (Instituto Nacional de Estatistica [INE], 2013; Ministério Educacao
Timor-Leste [METL], 2011; The World Bank [TWB], 2004).

O estado recém-nascido em 2002 enfrentou desafios como a baixa literacia da popu-
lacdo, lacunas na qualificagdo dos professores e um numero insuficiente de professores
habilitados para o ensino (TWB, 2004). Porém, houve uma preocupacgdo do governo em
promover a melhoria da qualidade de ensino e da aprendizagem, visivel no plano estraté-
gico de desenvolvimento 2011-2030 (METL, 2011), reforcando a ideia de que é necessario
investir na educacao a fim de garantir oportunidades para todos os timorenses “acederem
a um ensino de qualidade que Lhes permita participar no desenvolvimento econdmico, so-
cial e politico da nossa Nagdo” (METL, 2011, p. 20).

De facto, a necessidade de capacitar professores de uma forma urgente e generalizada
€ mencionada em varios documentos (Bonito et al., 2014; Costa, 2015; METL, 2011; TWB,
2004) e leva a que, nos ultimos anos, se tenham desenvolvido um conjunto de projetos de
cooperacao internacional, nomeadamente com Portugal, para que, com institui¢cdes timo-
renses, colaborassem na formacao de professores, na aquisicao de conhecimentos cien-
tifico-pedagdgicos especializados e, ainda, que contribuissem para um desenvolvimento
pessoal e social dos professores que se propdem formar (Oliveira & Pires, 2015).

No ambito da cooperacédo portuguesa, o Projeto Formacao Inicial e Continua de Profes-
sores (PFICP) incluiu o curso de Formacao de Professores do 12 e 22 Ciclo do Ensino Basico,
onde foi desenvolvido um estudo piloto - do qual este estudo fez parte -, designadamente
nas unidades curriculares Expressdao Motora e Ensino da Educacéo Fisica e Metodologia
do Ensino da Educacéo Fisica I e II, baseado no modelo Teaching Personal and Social
Responsibility (TPSR) de Hellison (2011).

Neste contexto, o presente estudo procurou perceber se os professores que, durante a
sua formacao inicial no PFICP participaram no modelo TPSR implementaram as estratégias
pedagdgicas relacionadas com o ensino da responsabilidade pessoal e social durante a
aula de educacio fisica (EF) com os seus alunos. Adicionalmente, pretendeu-se analisar
as diferencas entre o Grupo Experimental (GE) e o grupo de controlo (GC) na implementa-

cao das estratégias para o ensino da responsabilidade pessoal e social durante uma aula



de EF, procurando compreender o reflexo da intervencao efetuada no comportamento dos

professores e dos alunos.

O MODELO TPSR

O TPSR, desenvolvido por Hellison nos anos 70 (Hellison, 1978), tem utilizado a atividade
fisica com a intencdo de ensinar os estudantes a tornarem-se mais responsaveis pessoal
e socialmente (Hellison, 2003; Hellison & Martinek, 2006). Ao longo dos anos, o TPSR tem
demonstrado ser capaz de levar a mudancas positivas nos comportamentos e atitudes dos
jovens (Escarti, Pascual, & Gutierrez, 2005) em diferentes contextos desportivos, seja no
ambito da educacéo fisica, seja em atividades extracurriculares ou em programas de inter-
vengdo na comunidade (Watson & Clocksin, 2013). A implementacdo do TPSR assenta em
dois pressupostos: (a) o ensino de competéncias de vida e dos valores devem ser parte inte-
grante das atividades desportivas; e (b) o que é ensinado nesse espaco deve ser transferivel
para além do espago da sessao/ aula, para as diferentes experiéncias e contextos de vida nos
quais os jovens estdo inseridos. As estratégias utilizadas pelo professor devem criar oportu-
nidades de aprendizagem que conduzam os estudantes, através de experiéncias desportivas,
a aquisicao de valores como o respeito, o esforgo, a cooperacgao, a autonomia e a lideranca.
Por outro lado, os outcomes esperados das sessdes ndo sao apenas cognitivos e/ ou psico-
motores, mas também sao refletidos na adogdo de comportamentos pessoal e socialmente
responsaveis, permitindo aos jovens adquirir uma disposicao positiva para confrontar a mu-
danca constante e a complexidade social que enfrenta (Hellison & Martinek, 2006).

De acordo com Hellison (2011), os pilares deste modelo inserem-se em cinco niveis de
responsabilidade pessoal e social: (a) respeito pelos direitos e sentimentos dos outros, (b)
participacao e esforco, (c) autonomia, (d) lideranca e ajuda aos outros, e (e) transferéncia
(QUADRO 1). A implementacdo do modelo desenvolve-se num formato de aula/ sessao es-
pecifico que contempla como momentos estruturantes: (a) conversa individual (que pode
acontecer em qualquer momento que o professor considere oportuno), (b) conversa de
consciencializacg3o, (c) proposta de atividade fisica, (d) reunido de grupo, e (e) tempo de
reflexao (QUADRO 2). Para adquirirem os comportamentos relacionados com os valores in-
trinsecos ao modelo TPSR, os jovens devem superar os niveis de responsabilidade pessoal
e social de modo progressivo, através de exercicios e tarefas, durante as aulas de EF (Qua-
DRO 1) (Corte-Real, Dias, Regueiras, & Fonseca, 2016; Hellison, 2011). E de realcar que os
especialistas que vém utilizando o TPSR consideram que a superacao dos niveis de respon-
sabilidade pessoal e social ndo acontece de forma linear, e que o retrocesso ou estagnacao
por parte dos estudantes num determinado nivel de responsabilidade permite ao professor
organizar e planear os passos seguintes (Hellison & Templin, 1991) num ciclo de retroacao
positiva no qual as diferentes etapas de implementacao do modelo se sustentam e validam

nas mudancas observadas por parte dos estudantes.
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QUADRO 1. Niveis de responsabilidade, componentes de responsabilidade pessoal e social
e exemplos praticos na EF (Corte-Real et al., 2016; Hellison, 2011)

NIVEIS DE RESPONSABILIDADE

COMPONENTES PRINCIPAIS

EXEMPLOS PRATICOS NA AULA
DE EF

Nivel 1 — Respeito pelo direito e
sentimento dos outros

Autocontrolo; direito a resolucéo
pacifica de conflitos; direito a estar
incluido e a ter pares cooperativos

Um aluno ser arbitro de uma partida.

Nivel 2 — Participacao e esforgo

Automotivagao; exploracéo
do esforco e de novas tarefas;
entendimento com os outros

Colocar objetivos exequiveis no inicio
do exercicio como exemplo fazer mais
cinco flexdes que na aula anterior.

Nivel 3 — Autonomia

Trabalho autdnomo; progresso nos
objetivos; coragem para resistir a
pressao dos colegas

Trabalho por estagdes, em que o
professor dedica mais tempo numa
das estacdes e os alunos trabalham
de forma mais autdnoma nas outras
estacoes.

Nivel 4 — Lideranca e ajuda aos
outros

Atencao e compaixao; sensibilidade e
compreensao; forca interior

Em equipas heterogéneas a bola tem
de passar por todos antes de ser golo/
ponto/ cesto.

Nivel 5 — Transferéncia

(fora da sessao)

Tentar aplicar estas ideias noutras
areas da vida; ser um modelo a seguir
para outros, especialmente para
criangas mais novas

Pedir ao aluno um exemplo de
respeito pelos outros em casa;
desenvolver atividades desportivas
para a comunidade.

Procurando que os alunos prevejam, nos varios momentos da sessao, o que sera esperado

deles, torna-se necessario que as sessdes mantenham sempre uma determinada estrutu-

ra (QUADRO 2).

QUADRQO 2. Formato da sessao (Hellison, 2011)

MOMENTOS DA SESSAO

DESCRICAO

Conversa individual

Breves instantes de interacgao entre professor e o aluno. Esta conversa pode ser antes,

durante ou depois da sessao, ou houtro momento que seja oportuno.

Conversa de
consciencializagcao

No inicio da sessdo, uma conversa de poucos minutos com os alunos, onde se pretende
transmitir os objetivos da sessao fazendo uma ligagao aos niveis de responsabilidade
pessoal e social.

Atividade fisica

utilizadas para ensinar o TPSR.

Corresponde & maior parte do tempo de aula. E nesta parte que as habilidades fisicas sao

Os alunos exprimem as suas opinides acerca de como correu a sessao e que alteragoes

Reuniao de grupo

neles mesmaos, nos outros e no professor.

sentem necessidade de fazer para melhorar determinados comportamentos e/ ou atitudes

Os alunos tém a oportunidade de avaliar o nivel de responsabilidade pessoal e social

Tempo de reflexao

nenhum problema com nenhum colega hoje?

atingido naquela aula. O professor comega o didlogo com uma pergunta: quem nao teve




DEPOIS DO CONHECIMENTO TEORICO, POR ONDE COMECAR?

A semelhanca de outros constructos ou modelos, é importante reter que um professor que
se pretenda especialista tera de ser, primeiramente, um aprendiz. Hellison referiu que “todo o
trabalho foi montado assim: com avancos e recuos” (Corte-Real et al., p. 20) e incentiva a que
a implementagdo do modelo TPSR se perspetive como flexivel, necessitando de modificacées
e ajustes a populacao alvo onde se pretende implementar (Metzler, 2011). O papel da cultura
onde se pretende implementar o TPSR nao deve ser ignorado (Maroco, 2011) uma vez que as
caracteristicas da configuragao sociopolitica e econdmica de cada pais sao idiossincraticas e
irreproduziveis, tal como os conhecimentos, as vivéncias e as praticas desportivas.

A realidade de Timor-Leste, considerado um dos paises mais pobres do sudeste Asiati-
co (United Nations Development Programme [UNDP], 2014), apresenta-se, pois, com uma
especificidade que exige uma observacdo analitica capaz de enquadrar a mais valia na
implementacdo do modelo TPSR. Neste pressuposto, durante nove meses foi feita uma
aproximacao as carateristicas do pais, através de experiéncias profissionais na formacao
continua de professores e da observacao experiencial da realidade timorense, onde foram
percebidas as dificuldades e desafios da educacao em geral e da formacgao de professores
em particular. Apds este reconhecimento e face a identificacdo da necessidade de formar
professores responsaveis e pro-ativos considerando o meio onde se inserem e com uma
predisposicdo para a mudanca na abordagem do ensino de EF, percebeu-se a pertinéncia
de realizar um estudo piloto na formacao inicial de professores com base no modelo TPSR.
Posteriormente, apds 15 meses de realizacdo do estudo piloto, com aplicagdo do TPSR,
estavam reunidas as condigdes para enquadrar o presente estudo e comparar o uso de es-
tratégias de ensino da responsabilidade pessoal e social, assim como os comportamentos
dos professores e dos alunos em aulas de EF do 12 e 22 ciclo do ensino basico, comparando
professores que tinham participado no TPSR durante a sua formacao inicial com aqueles

gue nao tinham tido essa oportunidade.

METODOLOGIA
—

CONTEXTO DO ESTUDO

O estudo piloto realizou-se em Timor-Leste e teve duas fases. A primeira consistiu na apli-
cacdo do TPSR (Hellison, 2011) nas diferentes unidades curriculares das disciplinas de Ex-
pressao Motora e Ensino da Educacao Fisica e Metodologia do Ensino da Educacao Fisica I
e IT, do curso de Formacao de Professores do 12 e 22 Ciclo do Ensino Basico, no municipio
de Baucau. Esta fase durou 18 meses e decorreu entre julho de 2013 e dezembro de 2014.
A segunda fase realizou-se 15 meses apds a primeira. Durante este espago-tempo de inter-
regno os alunos nao tiveram qualquer contato com o TPSR, dado que, por mudancas politico-

-pedagdgicas associadas ao curso, foram transferidos do Instituto Nacional de Formacao de
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Docentes e Profissionais da Educagdo (INFORDEPE) para a Universidade Nacional de Timor
Lorosa'e (UNTL). Assim, a segunda fase do estudo piloto teve o seu inicio em abril de 2016 e
término em agosto de 2016, tendo incluido a observacao e analise, mediante critérios previa-
mente definidos, das estratégias de ensino de responsabilidade pessoal e social implemen-

tadas por professores timorenses com e sem participacao prévia no TPSR.

PARTICIPANTES

As decisdes acerca da amostra foram tomadas de acordo com o propdsito do nosso estudo
(Patton, 2015). Os critérios para definir o GE incluiam: (a) participacdo anterior no PFICP
e no programa de intervencao baseado no modelo TPSR, (b) realizagdo do protocolo com-
pleto, abrangendo trés entrevistas (durante a fase um do estudo piloto), e (c) terem sido
observados com recurso ao Tool for Assessing Responsibility-Based Education (TARE) em
contexto profissional. Para inclusdo no GC, os professores tinham que: (a) ter participado
no PFICP sem uma intervencao baseado no modelo TPSR, (b) ter sido observados com re-
curso ao TARE em contexto profissional e, (c) terem lecionado no mesmo tipo de escola e,
sempre que possivel, no mesmo o ano de escolaridade que os professores do GE.

Fizeram parte deste estudo 21 escolas de 11 municipios de Timor-Leste (Baucau, Liquica,
Same, Oecusse, Aileu, Manatuto, Dili, Suai, Viqueque, Los Palos e Ermera). Foram feitas ob-
servacoes no periodo entre abril e agosto de 2016 em dois tipos de escola: escola publica e
centro de aprendizagem e formacao escolar (CAFE). Este ultimo, embora fosse também pu-
blico apresentava como caracteristica diferenciadora o facto de ser coordenado e lecionado
por professores maioritariamente portugueses que seguiam o curriculo timorense.

No total, participaram deste estudo 30 professores do 12 e 22 Ciclo do Ensino Basico
(QUADRO 3) com uma média de idades de 27 anos (M = 27, DP = 1.87). Enquanto o GE com-
preendia 15 professores (11 mulheres e quatro homens) com experiéncia no TPSR, os 15
professores do GC (oito mulheres e sete homens) estavam inseridos no mesmo projeto de
cooperacio (i.e., PFICP) mas néo participaram, durante a sua formacao inicial, no modelo
TPSR. As finalidades do estudo foram transmitidas de forma clara e objetiva a todos os
participantes, sendo também veiculado que poderiam desistir a qualquer momento, sem
qualquer penalizac3o. Este estudo foi aprovado pelo comité de ética da Faculdade de Des-

porto da Universidade do Porto (Portugal).



Quadro 3. Caracterizagdo dos participantes.

GRUPO TIPO DE ESCOLA SEXO

n
Experimental CAFE F 7
CAFE M 1

Total CAFE - 8
4

3

7

Publica
Publica M
Total Publica -

Total GE - 15

Controlo CAFE 3
CAFE M 5

Total CAFE - 8
5

2

7

Publica

Publica M

Total Publica -

Total GE - 15

Legenda: CAFE — Centro Aprendizagem e Formacgé&o Escolar

O INSTRUMENTO: TOOL FOR ASSESSING RESPONSIBILITY-BASED EDUCATION (TARE)

0 instrumento de observacao utilizado, o TARE, foi desenvolvido por Wright e Craig (2011)
com o objetivo de verificar a fidelizagcdo na implementacao de estratégias de ensino da
responsabilidade pessoal e social baseadas no TPSR (Wright & Craig, 2011). Apesar da
sua criacao relativamente recente, a utilizacdo do TARE tem vindo a crescer, tendo ja sido
aplicado na formacao continua professores (Hemphill, 2015; Hemphill, Templin, & Wright,
2015; Lee & Choi, 2015; Richards & Gordon, 2016) e em contextos afterschool (Cryan &
Martinek, 2017; Wright, 2012; Wright, Dyson, & Moten, 2012), de formacao de treinadores
(Wright, Jacobs, Ressler, & Jung, 2016), de terapia recreacional (Coulson, Irwin, & Wright,
2012) e na EF (Escarti et al., 2012; Escarti, Gutierrez, Pascual & Wright, 2013; Escar-
ti, Wright, Pascual, & Gutiérrez, 2015). Além disso, ja foi adaptado a cultura espanhola
(Escarti et al., 2013; Escarti et al., 2015) e a portuguesa (Santos et al., no prelo). Neste
contexto, considerando que toda a formagao no PFICP foi ministrada em portugués, por do-
centes portugueses, bem como, o facto de os investigadores também serem portugueses,
o presente estudo recorreu a versao portuguesa do TARE (Santos et al., no prelo).

O TARE encontra-se estruturado em trés partes. A primeira parte refere-se a nove estra-
tégias de ensino que devem ser observadas e registadas, minuto a minuto, durante a aula/
sessdo: (a) promocado do modelo de respeito (MR) — o professor da um exemplo de comuni-
cacao respeitosa, apropriada e incondicionalmente positiva, numa comunicacdo com todo
o grupo ou individualmente, sem usar agressividade verbal, fisica ou psicoldgica e, ainda,

sem nunca ridicularizar a opinido ou intervencao de cada aluno; (b) estabelecimento de
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expectativas (EE) — o professor refere expectativas comportamentais explicitas no inicio
da sessao, durante a conversa de consciencializagcdo (QUADRO 2) ou durante aula, incenti-
vando sempre o aluno a controlar o seu comportamento, ou a ndo se envolver em confu-
soes durante os jogos (estas expectativas relacionam-se com o treino de habilidades, com
praticas de seguranca, ou com regras e procedimentos ou de etiqueta, como nao perder a
paciéncia/ controlo no jogo); (c) promocao de oportunidades de sucesso (0S) — o professor
estrutura a aula de modo a que todos os alunos tenham oportunidade de participar com
sucesso e serem incluidos, independentemente das diferencas individuais que os caracte-
rizam (no contexto especifico de Timor-Leste, considerou-se uma estratégia de oportuni-
dade de sucesso sempre que alunos de ambos os géneros, mesmo que separados por um
intervalo de espera na execucao dos exercicios, tivessem oportunidade de realizar o exer-
cicio com sucesso durante a sessao pratica); (d) estimulagdo da interagao social (IS) — o
professor programa as atividades de forma a promover uma interacao social positiva entre
os alunos através da cooperacao, do trabalho em equipa, ou da resolucdo de problemas
e de conflitos; (e) atribuicdo de tarefas (AT) — o professor atribui responsabilidades ou
tarefas especificas aos alunos para facilitar a organizacdo do modelo ou de uma ativida-
de especifica (e.g., montagem de equipamentos, sinalizacdo de presencas, formacao das
equipas, registos ou arbitragem de jogos; (f) promocao da lideranca (PL) — o professor
proporciona oportunidades para que os alunos liderem um grupo de colegas (e.g., treinar
uma equipa, demonstrar um exercicio para a turma); (g) promocao de escolhas e dar voz
(EV) — o professor proporciona momentos para que os alunos tenham voz ativa em todas
as sessoes; para isso, em qualquer momento da sessao o professor envolve os alunos em
discussoes de grupo, sugestdes, partilhas de opinido, votagdes, escolhas individuais e/ ou
em grupo; (h) promocao da avaliagdo (PA) — o professor permite que os alunos tenham
um papel ativo na avaliacdo, a qual assume a forma de auto e/ ou heteroavaliagao, rela-
cionada com o desenvolvimento de habilidades, comportamentos e atitudes dos alunos, e
envolvendo o estabelecimento de objetivos numa negociacao entre professor e o aluno; (i)
promocao da transferéncia (PT) — o professor conversa com os alunos sobre a possibili-
dade de transferirem e aplicarem o que foi aprendido nas sessdes em outros contextos e
ambientes para além da sessdo. Aqui, o professor inclui aspetos como a importancia de
manter o autocontrolo para evitar uma discussao depois da escola, ou o interesse no esta-
belecimento de metas para alcancgar o que se pretende, no desporto e na vida.

A parte IT do instrumento TARE visa registar, no final da sessao, uma apreciacao global
dos comportamentos do professor em relacdo aos temas chave do TPSR. Este registo é
feito numa escala Likert (0 = nunca, 1 = raramente, 2 = ocasionalmente, 3 = frequentemen-
te e 4 = extensivamente), considerando os temas ‘integracdo’ (onde a aprendizagem do

conteudo da atividade fisica ndo é separada das aprendizagens de responsabilidade pes-



soal e social), ‘transferéncia’ (os estudantes demonstram ser responsaveis no ambito da
sessao e em outros contextos, como a escola, o contextos extracurricular ou a comunida-
de), empowerment (o professor concede responsabilidade aos estudantes e estes apren-
dem a reconhecer e a atuar sobre a liberdade e a autodeterminagao que tém sobre muitos
resultados da sua vida), ‘relacao professor-aluno’ (considerada a componente principal do
TPSR, inclui interacdes baseadas nas relagdes pessoais, na construcio de experiéncias, na
honestidade, na verdade e na comunicacao entre professor e o aluno).

A terceira e uUltima parte do TARE destina-se a registar, no final da sessao, uma aprecia-
cao global dos comportamentos de responsabilidade e interagdes dos alunos. O registo é
feito numa escala Likert (0 = muito fraco, 1 = fraco, 2 = moderado, 3 = forte e 4 = muito
forte) para os comportamentos de ‘autocontrolo’ (onde os alunos, de uma forma geral,
nao se agridem uns aos outros [verbal ou fisicamente]) e conseguem resolver os conflitos
de uma forma pacifica), a ‘participacao’ (ao longo da sessao, os alunos tentam sempre
fazer os exercicios até ao fim, assumindo os papeis que lhes sdo sugeridos), o ‘esforgo’ (os
alunos demonstram vontade em dar o maximo nas atividades propostas e concentram-
-se em melhorar), a ‘autonomia’ (os alunos permanecem nos exercicios ou tarefas sem a
supervisao do professor, rejeitando influéncias de maus comportamentos ou pressées dos
pares) e ‘ajuda aos outros’ (durante a sessao, os alunos ajudam e encorajam os colegas

dando feedbacks positivos).

TREINO DE OBSERVADORES COM O TARE

No treino de observadores com o TARE, realizado propositadamente para este estudo, uti-
lizou-se, como foi referido anteriormente, a versao portuguesa deste instrumento (Santos
et al., no prelo). Nesta aplicacdo seguiu-se o protocolo utilizado em outros estudos (Bar-
rero, 2017; Hemphill, 2015; Hemphill et al., 2015; Wright & Craig, 2011), o qual envolveu
uma explicacao e clarificacio acerca das nove estratégias que compdem a primeira parte
do TARE. Todo o protocolo de preenchimento decorreu num espago temporal de minuto a
minuto. A explicacao e clarificacdo dos conteudos foram ajustadas e adaptadas ao contex-
to e a realidade de Timor-Leste.

Uma equipa de quatro observadores visualizou o video de duas aulas de EF completas,
lecionadas no mesmo contexto do estudo, com paragens periddicas para discussao das ob-
servacgoes. A discussao das observagdes visou a uniformizacao das estratégias de acordo
com o contexto. Quando os observadores ja estavam confortaveis com o instrumento, foi
realizada uma sessao pratica de codificacdo. No total visualizaram-se seis videos de aulas
de EF por dois observadores, os quais, de forma independente, codificaram as trés partes
do instrumento para definirem a fiabilidade intra e interobservadores (QUADRO 4).
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FIABILIDADE

Os benchmarks para um nivel aceitavel de confiabilidade intra e inter observadores sao
alvo de opinides variadas (Skalski, Neuendorf, & Cajigas, 2017), permanecendo os crité-
rios estatisticos para cada variavel um debate em aberto. Com efeito, ndo ha um padrao
Unico para as estatisticas que devem ser empregadas ou para o valor critico que deve ser
alcancado para uma determinada estatistica (Krippendorff, 2013; Neuendorf, 2009). Neste
contexto, a estatistica Kappa foi considerada como uma opcao para analisar os dados da
parte I do TARE (intervalos de classificagdo), uma vez que este instrumento decorre de um
sistema de codificacdo binario (observado vs. ndo observado). Contudo, esta codificacdo
evidenciou-se como inapropriada para este estudo porque na estatistica Kappa, perante
um acordo completo (100%) para alguns indicadores, o indicador Kappa é nao confiavel
(Wright & Craig, 2011). A fiabilidade intra e inter observadores foi entdo avaliada pelo cal-
culo da percentagem de concordéancia entre observacoes independentes que, tal como no
estudo original do TARE (Wright & Craig, 2011), seguiu o exemplo de varias ferramentas de
observacao bem estabelecidas que usaram classificacdes por intervalo. Para a fiabilidade
inter observador foi necessario proceder a visualizacdo de 20% da amostra total, o que
representou, para o nosso estudo, uma visualizacdo de seis videos num total de 30 obser-
vagoes (Neuendorf, 2017). O minimo standard de 80% para a fiabilidade interobservado-
res foi atingido e reportado em percentagem, de acordo com as observacoes sistematicas
(QUADRO 4). A fiabilidade intraobservadores foi calculada por dois observadores indepen-

dentes com a visualizacdo repetida do mesmo video apds uma semana.

Quadro 4. Fiabilidade inter e intraobservadores para as estratégias das observagdes sistematicas

INTEROBSERVADOR (%) INTRAOBSERVADOR (%)

V.1 V.2 V.3 V. 4 V.5 V.6 0.1 0.2
MR 100 94.3 100 91.1 100 100 100 83.7
EE 83.7 100 100 82.4 83.3 92.2 94.4 77.6
0s 89.8 83 83.3 94.1 91.7 88.2 95.8 87.8
IS 91.8 84.9 100 100 97.2 100 95.8 89.8
AT 98 94.3 100 91.2 86.1 100 100 100
PL 100 100 100 100 100 100 97.2 100
EV 100 96.2 100 97.1 100 100 98.6 100
PA 87.8 100 100 92.2 88.9 100 98.6 87.8
PT 100 100 100 100 100 100 98.6 100

Legenda: V. 1-Video 1; 0. 1-Observador 1; O. 2-Observador 2



Para as seccgdes IT e ITT do instrumento, onde foi utilizada uma escala de Likert, procu-
rou-se verificar se os diferentes observadores foram ou nao consistentes (em vez do valor
exato de acordo ou desacordo) (Uebersax, 1992, citado por Hemphill, Templin, & Wright,
2015). Neste caso, a percentagem de acordo é reportada dentro da escala de Likert com a

margem de um ponto da respetiva escala (QUADRO 5).

QUADRO 5. Percentagem de acordo inter e intrachservador para os temas do TPSR
e para a responsabilidade dos estudantes das observacdes sistematicas.

INTEROBSERVADOR(%) INTRAOBSERVADOR (%)
Video 1 Video 2 Video 3 Video 4 Video 5 Video 6
0.1 02 01 02 01 02 01 02 02 01 02 01 01 01 02 0.2

Parte IT

integracao 1 1 2 1 0 0 0 1 2 1 1 0 2 1 1 2
transferéncia 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0
empowerment 2 1 2 1 0 0 2 3 2 1 1 0 3 3 1 2
rel.prof-aluno 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 3 4 4 4 4 4
Parte III

autocontrolo 2 2 3 3 4 4 4 4 4 4 4 4 2 3 2 3
participagao 3 3 4 4 3 2 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4
esforgo 3 4 4 4 3 2 3 4 3 4 3 4 2 3 4 4
autonomia 0 1 3 1 0 1 2 1 2 0 2 1 3 3 1 2
ajuda aos outros 3 2 3 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 1 2 2

0.1 - Observador 1; 0. 2 - Observador 2

PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Observagao - as 30 aulas de EF foram gravadas em video, num contexto profissional e na-
tural dos docentes, para posterior andlise. Refira-se que a pesquisa observacional é uma
técnica descritiva em que os comportamentos sdo observados no seu ambiente natural,
como a sala de aula ou 0 ambiente de jogo (Thomas, Nelson, & Silverman, 2015).

TARE - o procedimento estatistico utilizado incluiu medidas de tendéncia central (i.e.,
média). Para analisar as diferencas na implementacao de estratégias de responsabilidade
pessoal e social entre grupos recorreu-se a ANOVA two-way multivariada (Maroco, 2011);
como variaveis dependentes foram consideradas as nove estratégias (promocao do mode-
lo de respeito, estabelecimento de expectativas, promogao de oportunidades de sucesso,
promocgao da interacgao social, atribuicao de tarefas, promocgao da lideranca, promocao de
escolhas e dar voz, promocao da avaliacao e da transferéncia) e como fatores foram consi-
derados as variaveis “grupo” (GE e GC) e “tipo de escola” (publica e CAFE). N3o foi incluido

o fator sexo devido a disparidade da dimensao amostral neste fator (QUADRO 3).
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Para analisar a implementacao das estratégias de responsabilidade pessoal e social du-
rante as aulas recorreu-se a percentagem, utilizada pelos préprios autores do instrumento
TARE (Wright & Craig, 2011), uma vez que o tempo de aula n3o foi igual para todos os pro-
fessores havendo mesmo resultados muito dispares (e.g. tempo de aula de 23 min e de 72
min). As analises estatisticas foram executadas com o software SPSS Statistic (v. 25, IBM
SPSS, Chicago, IL). Consideraram-se estatisticamente significativos os efeitos cujo p value

foi inferior ou igual a .05.

Notas de campo — as notas de campo foram recolhidas durante as observacdes (Patton,
2015), assim como, em forma de diério de bordo, em todos os municipios visitados.

APRESENTACAO E DISCUSSAO

DOS RESULTADOS
I

O presente estudo procurou perceber se professores com experiéncia no TPSR implemen-
taram as estratégias pedagdgicas relacionadas com o ensino da responsabilidade pessoal
e social 15 meses apds terem sido alvo da aplicagdo do modelo. Adicionalmente, analisa-
ram-se e compararam-se as estratégias de responsabilidade pessoal e social utilizadas
por diferentes grupos de professores timorenses.

Os resultados evidenciaram que, apds 15 meses, os professores do GE revelaram uma
forte ligacdo ao TPSR, tendo implementado, durante a aula de EF, as nove estratégias in-
seridas na parte I do TARE (e.g., promove o modelo de respeito, estabelece expectativas,
proporciona oportunidades de sucesso, estimula a interacao social, atribui tarefas, promo-
ve lideranca, da escolha e voz, promove a avaliacdo e promove a transferéncia), tendo o
mesmo sido verificado em outros estudos (Coulson et al., 2012; Escarti et al., 2013, 2015;
Wright, 2012).

No que respeita especificamente as varidveis em estudo, realce-se que o “tipo de escola”
poderia, a priori, influenciar a implementacao de estratégias por parte dos professores que
lecionaram no CAFE; com efeito, esta era uma escola em que os professores timorenses
de ambos os grupos (i.e., GE e GC) lecionaram em parceria pedagdgica com professores
portugueses, ao invés das escolas publicas em que ndo possuiam qualquer contato com pro-
fessores portugueses. Todavia, nao foi observado um efeito multivariado estatisticamente
significativo no GE entre a escola CAFE e a escola publica (Wilks's lambda = .45 F[9, 5] = .69,
p = .71, partial eta squared = .55, poder do teste = .13). De igual forma, a andlise dos efeitos
univariados sugeriu que no GE nao existiam diferencgas estatisticamente significativas entre
os dois tipos de escolas, em todas as estratégias. 0 mesmo aconteceu no GC, em que ndo
foi observado um efeito multivariado estatisticamente significativo entre a escola CAFE e a
escola publica (Wilks's lambda = .33 F[7,7] = 2.05, p = .19, partial eta squared = .67, poder



do teste = .34). Na andlise dos efeitos univariados nio se encontraram diferencas estatisti-
camente significativas entre os dois tipos de escolas em todas estratégias. Estes resultados
permitem concluir que o tipo de escola nao influenciou a implementacgao de estratégias de
ensino de responsabilidade, por parte dos professores, em ambos 0s grupos.

Relativamente a diferenca entre grupos na implementacao das estratégias, e uma vez con-
trolado o efeito do tipo de escola em ambos os grupos, ndo foi observado um efeito multi-
variado estatisticamente significativo em ambos os grupos (Wilks's lambda = 4.84, F[9, 20]
= 2.37, p = .05, partial eta squared = .52); refira-se que apesar de o poder do teste (= .76)
ter sido ligeiramente abaixo do recomendado (.80) (Corte-Real et al., 2016) ndo estamos
perante um erro do tipo II, pelo que estes resultados se entendem como fidedignos. Por
outro lado, foram observadas diferengas estatisticamente significativas entre o GE e 0 GC na
analise de efeitos univariado nas estratégias ‘atribuicdo de tarefas’ e ‘promocao da avaliagao’
sendo essas diferencas, em média, 14.6% superiores no GE quando comparado com o GC
na ‘atribuicdo de tarefas' e 6.81% superiores na ‘promocao da avaliagdo’ (QUADRO 5). Estes
dados foram corroborados pelo didrio de bordo, como é possivel comprovar nos seguintes
excertos: “os professores do GE atribuiram, varias vezes, tarefas aos alunos” (‘atribuicdo de
tarefas’, didrio de bordo, Manatuto, 2016); “Os professores do GE atribuiram tarefas aos seus
alunos de montagem de material e estes ajudavam o professor em alguns momentos da
aula” (diario de bordo); “a professora do GE sentou-se em circulo e perguntou a opinido dos
alunos sobre os comportamento” (‘promocao da avaliagao', diario de bordo, Viqueque, 2016).

As restantes estratégias foram também implementadas em maior percentagem pelo GE
do que pelo GC, embora as diferencas ndo fossem estatisticamente significativas (Qua-
dro 5). A estratégia com uma maior percentagem de utilizacdo em ambos os grupos foi a
‘promocado do modelo de respeito”, com 99.7% e 97.3% (para o GE e GC, respetivamente),
sendo referido que “os professores tocam e falam com carinho para as criangas” (diario de
bordo, Aileu, 2016). 0 mesmo foi reportado por outros estudos em contexto de EF (Escarti
et al., 2013;; Hemphill, 2015).

A estratégia “promocao de oportunidades de sucesso” foi a segunda com maior percen-
tagem de utilizacdo (51%). O facto dos professores de ambos os grupos separarem fre-
quentemente os alunos por género, fazendo com que um dos géneros aguardasse inativos
pela sua vez, contribuiu para esta baixa percentagem (e.g., “enquanto os rapazes execu-
tavam os exercicios, as raparigas esperavam sentadas”; diario de bordo, Manatuto, 2016).

Os valores mais baixos, nomeadamente, nas estratégias de “promocao da transferéncia”,
“promocao de escolhas e dar voz” e “promocéao da lideranga” obtiveram percentagens de
utilizacao de 1%, 2.5%, e 2.9%, respetivamente. Estas estratégias também foram reporta-

das como as menos utilizadas em outros estudos (Escarti et al., 2012, 2013).
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QUADRO 5. Diferencas entre grupos GE e o GC na implementacgao estratégias para
o ensino de responsabilidade (TARE, parte I)

DIFERENCA PODER

ESTRATE- MEDIA ) . Partial Eta 95% IC PARA
GRUPO o DE MEDIAS SE df F Sig OBSER-

GIAS (%) (GE-GC) Squared VADO A DIFERENCA

Experimental 99.7 2.39 2.01 1 141 244 048 21 -1.72 649
MR

Controlo 97.3 -2.39 2.01 28 244 -6.49  1.72

Experimental 3.5 2.39 1.55 1 239 134 .079 .32 -0.78 556
EE

Controlo 11 -2.39 1.55 28 134 -556  0.78

Experimental 51.3 7.53 9.88 1 0.58 452 .020 11 -12.69 2776
0s

Controlo 43.8 -7.53 9.88 28 452 -27.76  12.69

Experimental 26.2 15.80 9.78 1 261 118 .085 .35 -4.24 3584
IS

Controlo 10.4 -15.80 9.78 28 118 -35.84 4.24

Experimental 171 14.55 6.72 1 469 .039 144 .56 079 2831
AT

Controlo 2.62 -14.55 6.72 28 .039 -28.31 -0.79

Experimental 29 1.30 2.42 1 0.29 595 .010 .08 -3.64 6.24
PL

Controlo 1.6 -1.30 2.42 28 595 -6.24 364

Experimental 2.5 1.69 171 1 0.99 .330 034 16 -1.80 518
EV

Controlo 0.8 -1.69 171 28 .330 -518 180

Experimental 6.8 6.81 1.95 1 1227 .002 .305 .92 2.82 1079
PA

Controlo 0.0 -6.81 1.95 28 .002 -10.79 -2.82

Experimental 0.09 0.09 0.09 1 100 .326 034 .16 -0.09 0.28
PT

Controlo 0.0 -0.09 0.09 28 .326 -0.28  0.09

COMPORTAMENTO DOS PROFESSORES

Quando comparada a apreciagao global dos comportamentos do professor (parte II do
TARE) entre grupos, foi observado um efeito multivariado estatisticamente significativo
(Wilks's lambda = .462 F[4, .25] = 7.27,p = .001, partial eta squared = .54, poder do teste
= .99). Pela andlise dos efeitos univariados, verificou-se que existiam diferencas estatis-



ticamente significativas entre o GE e o GC quanto aos temas ‘integracao’, ‘transferéncia’
e ‘empowerment’. Na ‘integracao’ verificou-se uma maior evidéncia de utilizagado pelo GE
[F(1, 30) = 26.42, p < .001, partial eta squared = .49, poder do teste = .99]. Por sua vez, a
‘transferéncia’ [F(1, 30) = 5.09, p = .03, partial eta squared = .15, poder do teste = .59] foi o
tema menos utilizado pelos professores do GE e nunca foi usado pelos professores do GC.
Outros estudos também reportaram que a transferéncia foi um dos temas menos utilizado
pelos docentes (Cryan & Martinek, 2017; Escarti et al., 2013; Richards & Gordon, 2016).
0 tema ‘empowerment’ [F(1, 30) = 6.40, p = .08, partial eta squared = .17, poder do teste
= .69] também revelou diferencas entre o GE e o0 GC, sendo mais evidente a sua utilizagao
por parte dos primeiros. Por sua vez, nao se verificaram diferengas estatisticamente signi-
ficativas na apreciacao global do professor entre grupos no tema ‘relacao professor-aluno’
[F(1, 30) = 2.58, p =.120, partial eta squared = .08, poder do teste = .34]. Sdo necessarios
mais estudos que permitam compreender a auséncia de diferencas, nesta variavel, entre o
GE e o GC. Note-se que ambos os grupos fizeram a sua formacao no PFICP com docentes
portugueses que, por norma, estabelecem relagées mais préximas com os alunos do que
professores timorenses, estes tendem a ser mais autoritarios demonstrando, por vezes,
uma relagao mais distante entre professor-aluno, isto significa, o facto de ndo haver dife-
rencas estatisticamente significativas no ponto de relacdes professor-aluno entre os GE e

GC, em que o TPSR nao tera influenciado.

COMPORTAMENTO DOS ALUNOS

Relativamente a apreciacdo global dos comportamentos de responsabilidade pessoal e
social e interagdes dos alunos, nao foi observado um efeito multivariado estatisticamente
significativo entre o GE e o GC (Wilks's lambda = .84, F[5, 24] = 89, p = .50, partial eta
squared = .16, poder do teste = .26]. Na andlise univarida também n&o foram observadas
diferencas estatisticamente significativos entre os grupos de professores em nenhum dos
temas da apreciagdo global dos comportamentos dos alunos ‘autocontrolo’, F[1, 28] = .03
P = .86, partial eta squared = .10, poder do teste = .04,] ‘participacao’, F[1, 28] = 3.13,p
= .09, partial eta squared = .001, poder do teste = .05], na ‘autonomia’ [F(1, 28) = .00, p =
1.00, partial eta squared = .000, poder do teste =.05], e na ‘ajuda aos outros’ [F(1, 28) =
11, p = .75, partial eta squared = .004, poder do teste = .06].

Em suma, o comportamento dos alunos parece nao ter interferido na implementacao
das estratégias de ensino da responsabilidade por parte dos professores do GE e do GC.
Recomenda-se que sejam observadas mais do que uma aula para se tentar perceber as
razoes que levam a esta nao diferenga no comportamento dos alunos entre o GE e 0 GC, ja
que, no presente estudo, a analise foi efetuada a partir de uma opinido geral do comporta-
mento dos alunos no final da sessao, sendo este nimero, por vezes, muito elevado. Ainda

assim, o valor mais baixo foi atribuido a autonomia, tal como no estudo (Richards & Gordon,
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2016). Além disso, futuramente, seria importante fazer o follow-up desta intervencao e/
ou introduzir programas de desenvolvimento profissional (formagdo continua) baseados
no TPSR, tal como mencionado em outros estudos (Hemphill, 2015; Hemphill et al., 2015;
Lee & Choi, 2015).

CONCLUSOES E DIRECOES

FUTURAS
—

No presente estudo, os professores com experiéncias de aprendizagem inseridas no pro-
grama de intervencgao baseado no TPSR implementaram todas as estratégias para o ensino
da responsabilidade pessoal e social nas suas aulas de EF, apesar de algum tempo sem
contato com o modelo. Por um lado, foram encontradas diferencgas significativas na imple-
mentacao das estratégias relacionadas com a atribuicio de tarefas e com a promocéo da
avaliacdo mais utilizadas pelos sujeitos do GE do que pelos do GC. Quanto a apreciacao
global dos comportamentos do professor, pode realcar-se as diferencas estatisticamente
significativas nos resultados do GE ao nivel da integracao, transferéncia e empowerment.
Todavia, 0 mesmo nao se verificou nos comportamentos e interagdes dos alunos na apre-
ciacao global, o que sugere a necessidade de mais observagoes para perceber as razoes
gue conduziram a tais resultados. Em suma, os resultados do presente estudo revelaram,
relativamente a aplicacdo do TPSR na formacao de professores do 12 e do 22 ciclo basico
(fase I do estudo piloto) em Timor-Leste, uma maior e mais significativa utilizagdo das
estratégias para o ensino de responsabilidade pessoal e social por parte dos professores
com experiéncia no TPSR (e.g., “podera ser um pequeno passo na histéria do ensino da EF,
mas ja é visivel!”; didrio de bordo, Aileu, 2016).

Por outro lado, o presente estudo trouxe também orientacées e direcées, nomeadamen-
te das estratégias que devem ser mais desenvolvidas, entre as quais se incluem a “promo-
cdo da transferéncia”, “promocao de escolhas e dar voz” e “promocéao da lideranca” em
futuras investigacoes e intervencgdes baseadas no modelo TPSR.

Ao nivel da investigacdo, um ponto a considerar serad a observacao de cada professor
pelo menos duas vezes, no sentido de lhes poder ser dado feedback da sua aula e a oportu-
nidade de alterar e/ ou melhorar o desenvolvimento das estratégias para o ensino de res-
ponsabilidade pessoal e social. Este procedimento podera também permitir verificar a con-
sisténcia dos comportamentos do professor face aos temas do TPSR e a sua relagdo com
os comportamentos dos alunos. Tal como reportado em outros estudos (Hemphill et al.,
2015; Richards & Gordon, 2016) poder-se-ao inserir, em investigagoes futuras, programas
de desenvolvimento profissional continuo que incluam o TPSR. Por ultimo, ndo obstante
os resultados do presente estudo apresentarem bons contributos para o ensino da EF em

Timor-Leste, entende-se a importancia de mais estudos com metodologias quantitativas



ou mistas que avaliem a implementacao e a evolugado dos programas de intervencao ba- 04
seados no TPSR de uma forma holistica, reportando, se necessario, uma compilacao de es-
tudos (Escarti et al., 2012) contribuindo, desta forma, para um aumento e aprofundamento

da literatura neste tema.
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