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Glossario
(Barbosa, 2002, p.153-159; 2004, p.15-20) e Carvalho (1993, p.103)

Acto Educativo: Conjunto de factos de natureza educativa emergentes das

situagdes pedagdgicas e que condicionam a organizagiio da estrutura do acto educativo.

Acto Pedagdgico: Estrutura formal segunde a qual se cumpre o ensino e se

realizam as aprendizagens.

Agente Técnico-Critico. Educador ou professor que niio reflectindo apenas na
pratica lectiva organiza as situagles educativas ¢ pedagbgicas para que, através da
reconfiguracéio de experiéncias, se criem cenarios que permitam antecipar o futuro. E um
interventor pedagdgico fortemente orientado para saber agir ao nivel do pré-reconhecer e
capaz de harmonizar tragos de vida, campos de acgdo e congruéncias experienciadas. E um
actor que utiliza o espelhamento sistemdtico a fim de obrigar quem ensina a aprender e

quem aprende a ser professor de si mesmo.

Andlise dos Contextos Educatives: Disciplina criada por Barbosa, na Universidade
de Evora, no 4mbito da formagdo inicial de educadores de infincia e professores do 1°ciclo

do ensino bdsico e ministrada ainda nos cursos de especializagio de docentes.

Atitude de Pesquisa: Forma de estar sem a qual ndo se realiza investigagio e
atitude indispensdvel ao agente educativo moderno, ainda que este ndo tenha de ser

investigador.

Caracterizagio: Forma de estar do Homem segundo a qual procura interpretar e

RE-Interpretar o Mundo.
Carta de Sinais: TipificacBio cartogréfica dos comportamentos observados de

forma a despistar indicadores de desconforto, quebra de partilha e enquistamento. Estas

cartas ndo visam o enquadramento dos comportamentos em padrdes de cariz patolégico,
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mas sim a sua caracterizagio enquanto manifestacdes normais enquadradas em atitudes de

defesa. Este conceito ¢ desenvolvido no trabalho de investigagdo no capitulo IV.

Desenvolvimento Humano: Perspectiva que procura intuir o ser humano ndo
apenas quanto ao seu crescimento, mas sobretudo quanto a forma global como ocorre o seu

dar-se ao Mundo.

Diagndstico de Necessidades: Intervencio que, a partir de comportamentos
manifestos em situacSes concretas, visa organizar indicadores que permitam intuir as

necessidades educativas, formativas e culturais dos seres humanos.

Egovivéncias: As experiéncias do Eu, quer do ponto de vista individual, quer as

que sdo determinadas pela ligacio ao Nos.

Escola Sensivel e Transformacionista: Designacio enunciada pela primeira vez
por Barbosa e que aponta para a emergéncia de um tipo de Escola concebida e desenvolvida
a partir das necessidades educativas dos alunos e formativas dos professores. E uma nogéo
que radica na ideia de que toda a Escola deve ser um “Observarério de Caracterizaciio de
Necessidades Educativas dos Alunos e Formativas dos Agentes de Ensino” ¢ que se funda
na convicgdo de que as organizagdes educativas, devendo ser sempre geridas na perspectiva
da mudanga, t¢ém n#o s6 de funcionar com base na construgfio de cartas de sinais indicadores
das necessidades anteriores, mas, também, ser sustentadas pela “Pedagogia de Ajuda ao
Outro”.

Esforco Teleoldgico: Organizacio do pensamento que procura enquadrar todas as

acgdes num cenérto de finalidades que, ligadas entre si, constituem uma arqueologia do agir.
Explicitagdo de Necessidades: Actividade que visa tornar emergentes necessidades
que muitas vezes condicionam os comportamentos humanos, mas que, niio raro, por serem

pouco referidas, sdo pouco conhecidas e, por isso, ignoradas.

Facto Educative: Conjunto de todos os fenémenos que ocorrem numa sala de aula

€ que pertencem a uma mesma familia fenomenolégica.
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Facto Pedagogico: Acontecimentos que servem para operacionalizar os actos

pedagdbgicos.

Implicacdo: Forma segundo a qual o Homem se envolve totalmente no didlogo

caracterizador ¢ descritor dos fendémenos que quer estudar.

Implosdo: Fenomeno que resulta da ligagdo entre tragos retidos no pensamento,
indicios perscrutados de fora para dentro e de multiplas congruéncias que se vio
arquitectando, a fim de as acgdes a desenvolver ganharem significado. Fenémeno que

emerge em fungio de um esforgo inferencial.

Individualismo: Forma de estar que valoriza a compreensdo do Mundo através de

olhares personalizados.

Informacido Latente: Aquela que, permanecendo a um nivel quase consciente,

necessita de impulsos dirigidos de fora, a fim de poder ser dita e utilizada.

Interpretar 0 Mundo: Forma natural de intuir o Universo.

Investigacio-Accdo/Formagcdo. Conceito avangado por Barbosa em Franga, em
1994, na Universidade de Caen aquando da defesa da tese de doutoramento e que tem
desenvolvido posteriormente. Funda-se na ideia de que toda a investigagdo-acgéio € antes de
tudo um processo altamente formativo e conformatizante do proprio investigador ao real

que observa e estuda.

Meétodo: Porque “mérodo” quer dizer “caminhar organizadamente para um
objectivo, uma finalidade”, e se tivermos em considerag¢o que “método cientifico” significa
“utilizar a ciéncia para resolver questdes que esse mesmo caminhar propde”, a metodologia
cientifica corresponde apenas a utilizagio do pensamento e técnicas cientificas para com

elas tornar mais transparente a realidade,

Necessidades Educativas: As que os alunos evidenciam nas situagdes pedagégicas
€ que t€m a ver com indugSes perceptivas internas ou externas que sendo oriundas do seu

meio antecedem obrigatoriamente as tipicamente pedagdgicas.
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Necessidades Formativas: As que os agentes educativos evidenciam durante a sua

prética lectiva e que tém a ver com a formagfo adquirida para o desempenho profissional.

Objectos/Objectivados: Objectos de natureza tedrica ou pratica, aos quais o

Homem cola objectivos e por isso se tornam realidades a possuir.

Observatorio de Caracterizagdo de Necessidades Educativas dos Alunos e
Formativas dos Agentes de Ensino: Estrutura organizacional suportada pela convergéncia
de principios oriundos de diversas escolas, mas ancorados nos principios das concepgdes
sociopedagogicas e sociotécnicas. Pretende Barbosa que nestas organizagbes os processos
de ensinc-aprendizagem sejam desenvolvidos em paralelo com os formativos dos
professores e que para realizar tal desiderato se recorra a uma formagdo contextualizada

capaz de proporcionar o aparecimento de um agente de ensino com perfil técnico-critico.

Pedagogia de Ajuda: Modelo de Accglio pedagbgica que nasce da confluéneia dos

principios da rela¢do de ajuda com os da intervencdo educativa multireferencializada.

Percepedo: Acto de insergdo activa da imagem do corpo no sistema das outras

imagens. Momento que ocorre, nfic por contemplagdo, mas sim por acgio.

Pré-reconhecer: Quem se espelha consegue rever-se € corrigir os pontos fracos das
suas execugdes, criando mecanismos susceptiveis de o levar a prevenir erros de idéntica
natureza, adoptando comportamentos cada vez mais préximos do real. Por via disso, quem

ensina aprende e quem aprende, aprende a ser professor de si mesmo.

Racionalismo: Forma de estar que valoriza a compreensdo do Mundo recorrendo a

juizos racionalmente construidos.

Reconfiguracio/Renomeacio de Experiéncias: Acgio através da qual o individuo
ndo so reflecte sobre o que fez por habito e rotina, mas também apela a imaginagdo para que
pré-reconhega novos cendrios ¢ a criatividade para que os contextualize em hipotéticas

situagdes.
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Relacio Pedagigica: A relagio que nas organizagtes educativas tem por base

execugdes de natureza didactica.

RE-Interpretar 0 Mundo: Esforco acrescido para compreender mais e melhor o

Universo.

Saturacio Semdntica: E o esforco que todo o Homem realiza quando procura

novos ¢ diferentes significados para as suas acgdes.

Sentido de Ajuda: Finalidade para que tende a Pedagogia de Ajuda ao Outro e de

onde dimanam os principios da intervengio educativa multirefencializada.

Sinais: Estimulos recebidos por professores e alunos, permitindo ao docente

diferentes posicionamentos em cada momento da situagio pedagdgica.

Situacio de Acgio Educativa: Contexto tipico do Sistema de Ensino onde ocorrem

as diferentes situagdes de ensino-aprendizagem.

Situacdo Pedagogica: Nucleo central da accfo educativa, ponto de confluéncia das
necessidades educativas, formativas e culturais dos alunos e dos agentes de ensino. Lugar de
emergéncia dos actos e factos educativos e pedagdgicos. Nela, os actos educativos se
manifestam em consequéncia da dinimica interactiva das miltiplas varidveis, componentes
dos factos educativos que, no contexto especifico de cada situagiio pedagégica, sdo também

em si factos pedagogicos.

Sistema Educative: O regime oficial que compagina a ac¢io educativa ¢ suas

praticas.

Subjectividade Humana: Dimensdo do pensamento que arquitecta 0 Mundo em

factualidades supostas.

Técnica do Espelhamento: Técnica de interpelagiio sistematica ao realizado que

encerra em si duas preocupagdes:
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Correctiva — Quem se espelha consegue rever-se € corrigir 0s

pontos fracos das suas execuges.

Preventiva — Quem se espelha cria mecanismos susceptiveis de o
levar a prevenir etros de idéntica natureza, adoptando

comportamentos cada vez mais proximos do ideal.

Teleologia: Dominio do conhecimento que procura estudar as finalidades que

conglomeram a existéncia no seu sentido amplo.

Teoria emergente da Prdtica: Uma organizagio de informagdo que, nio
necessitando de estruturas logicas conceptualizadas, emerge da propria pratica de acgfio e

permite o enquadramento de todos os saberes necessarios ao agir.

Transdisciplinaridade: Com os trabalhos transdisciplinares alcanga-se ja um método
comum que procura satisfazer prioritariamente as exigéncias especificas de um novo objecto.
Anuncia-se ¢ realiza-se, no fim de contas, a emergéncia de uma nova disciplina, de uma nova
ciéncia, sem que isso aniquile os seus diferenciaveis matizes constituintes. Eis o que se passa
com a ciéncia da educagio. Com efeito, a ideia de transdisciplinaridade traduz, de uma
maneira exacta, a heterogeneidade constitutiva desta ciéncia em que a multiplicidade das
suas vertentes se submete, contudo, & unidade complexa do seu objecto. Este nfio é mais um

simples objecto — ou subobjecto — comum, ele € antes o objecto tnico de uma tinica ciéncia.
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Resumo:

Convictos de que a escola deve ser um observatério de diagndstico de necessidades
educativas dos alunos e formativas dos agentes educativos, desenvolvemos a presente
investigagio socorrendo-nos dos principios norteadores da Escola Sensivel e Transformacionista
de Barbosa. A caracterizagdio dos fendmenos é uma etapa fundamental da processologia
metodoldgica que desenvolvemos especificamente para as ciéncias da educagfio, tendo-se
revelado fundamental na construgdo de um poderoso instrumento para o diagndstico de
necessidades, a saber, a Carta de Sinais. Desta ao diagnostico de necessidades, tanto educativas
como formativas, a distdncia encurton, tornando-se explicitadas as necessidades que se
encontravam latentes.

A Carta de Sinais conduziu a construciio de um outro instrumento, Carta Estratégica de
Intervengdo, instrumento este que parte dos sinais e das correspondentes necessidades educativas
para um plano de estratégias devidamente organizadas para a intervengfio, quer ao nivel da sala
de aula, quer ao nivel da formagio. Por verificarmos que muitas das necessidades educativas dos
alunos se prendem com as necessidades formativas dos professores, apostou-se na satisfagiio das
necessidades formativas destes, seguindo a processologia metodoldgica da Escola Senstvel e
Transformacionista, formando-os na Ardlise dos Contextos Educativos para adquirirem
competéncias de um AgenteTécnico-Critico e Mediador do Conhecimento. Com estas novas
competéncias, o novo agente educativo montara toda a sua pedagogia pelo sentido de ajuda, que
permitird, por um lado, ajudar o aluno na sua formagio integral €, por outro, ajudar outros
professores a centrar a sua atengfio em miltiplos universos para se responsabilizarem a integrar
de forma eficaz o seu desempenho na complexa ac¢fio educativa. As suas novas competéncias
responsabilizam-no na organizagio grupal dos seus pares de modo a autonomizarem-se no
processo de caracterizagdo, de organizagfo de cartas de sinais, no diagnéstico de necessidades
educativas e ainda determinando a partir delas o diagnéstico das suas proprias necessidades de
auto-formacéo.

O processo de caracterizacdo nas ciéncias da educagdo, por nos defendido, assumiu-se
uma metodologia com identidade e unidade proprias que, ndo pretendendo tanto a explicagio dos
fendmenos, vertente paradigmatica positivista, procurou antes uma maior compreensio do real
para melhor fundamentar mudangas de ac¢fio através de intervengdes mais adequadas, abrindo

espaco a uma nova discussfio epistemologica das ciéncias da educagéo.
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Abstract:

Aware that school must be a diagnosis observatory of the educative needs of students,
and also formative needs of educational entities, we developed the present research based on the
guiding principles of the Sensitive and Transformative School, by Barbosa. Behaviours
characterisation is an essential stage of the methodological procedure that we develop
particularly for the educational sciences, and has been revealed fundamental to build a powerful
tool for the needs diagnosis, known as the Signs Card. At this point and duly clarified all kind of
unknown needs, the diagnostic of educational and formative requisites became significantly

simplified.

The Signs Card leaded to the building of ancther important tool, the Straregic
Intervening Card that allows to elaborate, from all kind of sings and correspondent educational
needs, a plan of organized strategy to intervene inside the classroom, as weil as into the
formative level. As we verified that several educational needs of students are caused by diverse
formative lacks of the teachers, we invested in settling the needs of those last, by following the
methodological procedure of the Sensitive and Transformative School, acquainting them with the
Analysis of Educational Contexture, which provides the necessary Know-how to become a
Technical-Critical Agent and Knowledge Mediator. With these new capacities, the new
educational agent will set up all his pedagogical methods through the sense of help allowing
helping students with their whole education on one side, and on the other side, to help other
professors to centre their attention on multiple areas, in order to improve their performances into
the elaborated educational activity. His new qualifications make him responsible for the group
organization of his partners, seeking their own autonomy into the characterization procedure, the
Signs Card organization, the educational needs diagnostic and, from that, to be able to diagnose

his own formative needs.

The characterization procedure that we defend in educational sciences assumed to be a
methodology having its own unity and identity, that does not intent an explanation of incidents,
what would be a very positive point of view, but to search above all a better understanding of
realities, to substantiate acting changes through appropriate interventions, and giving the

necessary space to a new epistemological discussion about educational sciences,
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CAPITULO 1

INTRODUCAO



Introdugéio

ORLANDO DE VEZ EM QUANDO

Letra: Carlos Té
Muisica: Rui Veloso
Voz: Jorge Palma
Grupo: Cabegas No Ar

Sou um patinho assim assim
Nio ha quem repare em mim
Nio sou triste nem zangado
Eu s6 sou um pouco reservado

Néo sou loiro néo sou alto
Néo corro muito depressa
Néo tenho tempo de saito
Né&o remato nunca de cabega

Fu sou v Orlando
E 56 venho a escola
De vez em quando

Os dias 14 no meu meio

Sdo muito mais nfio que sim
Nio sou um patinho feio

As 4aguas € que fogem de mim

Se as aguas fossem iguais
Para quem comega a nadar
Talvez eu viesse mais
Talvez até ousasse voar

Eu sou o Orlando
E 50 venho a escola
De vez em quando

Se alguém se lembrar de mim
E disser o Orlando ndo veio
Digam-lhe que eu hoje vim
Mas fiquei sozinho no recreio

Eu sou o Orlando

E 56 venho a escola
De vez em quando
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Introducio

Tal como na cangdo, ndo ha patinhos feios, mas antes as dguas que ihes fogem
e estas ndo sdo iguais para quem comega a nadar. Por isso, o Orlando nem sempre vai a
escola e nem ousa voar. E esta a problematica de muitos Orlandos que frequentam as
nossas escolas, apesar de a luz da Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués a
escolaridade ser obrigatoria e significar igualdade de oportunidades, uma vez que a
escola € vista como a que ensina a fodos os alunos os mesmos saberes € de certa forma
com o mesmo ritmo. Simplesmente, o objectivo da educacio ndo consiste em
uniformizar os individuos, nem de os fixar na sua diferenga, permitindo, antes, que cada
um viva e se desenvolva na sua diferenga, de acordo com a sua especificidade, j4 que
uma educagio para todos significa uma educagfo diferenciada de forma a proporcionar
a todos os alunos uma igual oportunidade de experiéncias educativas que contribuam

para o desenvolvimento individual de cada um na sua diferenca.

A acgdo educativa deve ter em conta assim a singularidade do ser humano e,
por conseguinte, deve ser personalizada, individualizada. J4 no seu seio familiar, a
crianga € pois educada de forma que haja uma identificagdo da mesma com os modelos
paternos, que muitas vezes nfio correspondem & especificidade das caracteristicas da
propria crianga. Também os préprios pais, caso tenham mais do que um filho, tentam
tratd-los da mesma maneira, como se fossem todos iguais. Na escola, esta situagfio
repete-se, ndo s6 com a reprodugdo do proprio modelo da escola, como também com o
modelo do professor. Isto é, quando o aluno chega a escola ele passa a fazer parte de
um grupo rigido de alunos que recebem do professor o mesmo tipo de estimulos, pois o
professor tenta ensinar a todos da mesma maneira, com o0s mesmos métodos, os
mesmos meios, para que se atinjam os mesmos objectivos, se adquiram os mesmos
conhecimentos, fazendo-os trabalhar a0 mesmo ritmo e demorando o mesmo tempo. E
se a0 fim desse tempo, o aluno ndo alcangou os objectivos propostos, entdo resta-lhe,
no ano seguinte, repetir o mesmo caminho que nfio The proporcionou sucesso, inserido
num novo grupo rigido de alunos. Se assim continuar, este aluno, ao fim de muitos
fracassos acumulados, emite sinais de desagrado, descrenga, frustragfo, revolta, e assim
abandonara a escola quando a idade ja nio permite frequents-la. B por este facto que
cada vez mais se presencia um niimero crescente de Criangas em que o insucesso

escolar ¢ uma presenca constante.
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Esta breve reflexfio sobre possiveis causas de insucesso escolar também
podera permitir alargar o raciocinio para um outro aspecto, que € o seguinte: se, por um
lado, devido a uma igualdade de tratamento, o professor aumenta a impossibilidade de
aprendizagem dos alunos por nio respeitar as individualidades de cada um, por nifio
orientar as suas liberdades, ndo exercitar a sua autonomia, ndo estimular a sua
capacidade de comunicagdo, enfim, desenvolvendo adequadamente a sua
personalidade; por outro lado, o professor marca as diferencas individuais dos alunos,
porque se comporta de acordo com as expectativas desenvolvidas sobre eles mesmos. E
desta maneira, o professor continua a servir a aprendizagem dos alunos que seguirem o
seu modelo, ficando sempre para tras os que o nfo conseguem reproduzir. Parece-nos
que sd o ensino individualizado exige que se atenda, ndo aos resultados ou ao
rendimento do aluno, mas ao proprio processo de aprendizagem, de tal forma que cada
um possa encontrar a ajuda necessaria com adequadas adaptagdes & aprendizagem e
ritmo do aluno ¢ a muitas outras dimensdes do estilo de aprendizagem de cada um: as
suas capacidades, potencialidades, aptiddes, tragos de personalidade, interesses,
motivos, aspectos, problemas, caréncias, etc. Ha ainda a considerar que o aspecto mais
destrutivo do nosso actual sistema educativo corresponde 4 atitude de expectativa do
professor face & evolugfo dos alunos, atitude que cada professor adopta no inicio de um
novo ano escolar ou de um novo periodo lectivo. Esta atitude de expectativa &
inconscientemente transmitida aos alunos pela via da avaliagfo, bem como dos métodos
¢ meios de ensino na situagiio pedagégica. L que as diferencas individuais da
aprendizagem escolar séio determinadas em larga medida mais pelo nosso ensino do que
pelos préprios alunos, € nés temos muito poucas razdes para utilizar a histéria genética
e¢/ou 0 meio em que vivem os alunos como bodes expiatérios da ineficacia dos métodos

de ensino.

Perante o que acabdmos de afirmar, e 4 luz do que nos propomos desenvolver
nesta investigacfo, urge que o professor proceda a uma caracterizagéo (ver Glossério)
de todos os fenémenos que contextualizam o processo de ensino-aprendizagem,
diagnosticando diferentes necessidades educativas (ver Glossario). Entendemos que €
com base nesta caracterizagfio que se produzem tomadas de decis3o sobre o acto
educativo (ver Glossario), nomeadamente desenvolvendo-se estratégias alternativas

diferenciadas. Para que se tome qualquer decisio, é importante que o professor conheca
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a complexidade do acto educativo, para que saiba o que fazer em cada situacfio
pedagbgica em geral e em particular nas situagdes diferenciadas de aprendizagem nio
satisfatorias. O professor deverd ter assim uma accfio tendente a optimizar as
aprendizagens especificas, produzindo, quando necessdrio, mudan¢as no ensino,

sustentadas e fundamentadas por processos de caracterizagfio.

Isto &, segundo Dias (1989, p.34), o aluno devera ser estudado e avaliado
repetidamente a partir de muitos angulos, dada a complexidade da sua natureza, como
base de prescrigdes de tratamento € como meio de controlo de desenvolvimento. Diz
ainda que a nova educaglio deverd ser cientifica, baseando-se em dados reais. A
proposito de avaliagdo afirma Cardarelli (1973, citado em Dias, 1989, p.37), que a
avaliagio do programa de cada aluno ndo deve ser o fim mas um comego de
diagnéstico das diferencas do aluno, wm comego de busca de actividades mais
apropriadas, um comego de andlise ¢ avaliagdo dos nossos métodos de ensino, um
comego de “histéria feliz” de cada aluno. Na nossa perspectiva, respeitando a real
funcBo da avaliagdo, sobretudo a avaliagio formativa, no processo de ensino-
aprendizagem, parece-nos que a caracterizagio de actos e factos pedagégicos (ver
Glossério) impde-se como metodologia cientifica que nos permite chegar com rigor ao
diagnéstico de necessidades educativas dos alunos. E o processo metodologico-
cientifico a que chamamos caracterizagio que nos confere mais conhecimento e
compreensdo do real, optimizando, por isso mesmo, toda a interven¢do pedagogica

necessaria.

Durante a tese de mestrado (1997) obtiveram-se dados suficientes para
concluir o que de seguida muito sumariamente se passa a sintetizar e que serviram de
estimulo e de enquadramento inicial & investigagio que nos propusemos desenvolver
em tese de doutoramento. Na altura, jd foi nossa preocupacdo verificar em que medida
os professores identificavam ou nfio nos seus alunos sinais de necessidades educativas
(ver Glossdrio) e que uso faziam dessa identificagdo. Conclufmos que identificavam
essencialmente sinais comportamentais de natureza muito genérica, dentro dos quais se
poderiam englobar sinais de uma ordem mais especifica € que, por isso, tivessem a
qualidade de um despiste muito maior de uns em relagdo aos outros no dominio das

necessidades educativas especificas. Por outro lado, o que encaminhava os professores
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na identificaco desses sinais eram os critérios de avaliacio somativa, definidos na
perspectiva da necessidade do aluno. E ainda nesta linha de perspectiva do professor, os
sinais mais identificados pelo mesmo foram os sinais ditos de indisciplina, aqueles que
conduzem a uma permanente interrupgdio do funcionamento normal da aula, gue o
investigador denominou, aquando da interpretagfio dos dados, de sinais respeitantes ao
“saber estar” na aula.

A caracterizagdo que os professores faziam da turma era tendencialmente
generalizdvel, isto é, os alunos eram vistos num mesmo universo comum, com 2
particularidade da perspectiva desse universo ser negativa. Na identificagfio de grupos
de alunos, os professores fizeram identifica¢des diferentes e extremamente pessoais,
significando que a caracterizagdo dos alunos passou por um trabalho isolado, solitario,
tendencialmente minado pela perspectiva altamente subjectiva do professor. Grupos de
alunos identificados com necessidades educativas mais definidas, mais especificas,
foram apontados com menos frequéncia e quase sempre por um nimeroc muito restrito
de professores.

Também Freire (2005, p.126), num estudo similar desenvolvido em tese de
mestrado, concluia que o trabalho que os professores desenvolviam para conhecer os
alunos na situacfio pedagbgica nfo permitia ir ao encontro das suas necessidades
educativas, dado que néo resultava de um trabalho elaborado com rigor e neutralidade,
mas apenas baseado no que apenas a avaliagdo sumativa permitia levantar.

Esta situag¢do foi consequéncia, portanto, de um processo deficiente e isolado
de caracterizagdo que os professores fizeram da situagiio pedagégica, sem tipificarem
os sinais, ou, entfio, faziam-no de forma muito desorganizada, sem critérios,
pardmetros, principios organizadores, preocupagdes emergentes para uma tipificagdo
sustentadamente cientifica. Por outro lado, o aproveitamento que os professores faziam
dessa tipificagdo ou era desajustada e igualmente genérica com a tipificag#io e até com a
caracterizagdo da turma, dos grupos e dos sinais reveladores de necessidades educativas
especificas, ou ento essa tipificagio tinha apenas por objectivo anular os sinais “saber
estar”, denunciadores de indisciplina, frequentemente identificados pelos professores. O
momento preferencialmente tido pelos professores para aproveitarem a tipificacfio dos
sinais resumia-se 2o inicio do ano lectivo, como se as informacdes sobre os alunos se

esgotassem nesse periodo de tempo e fossem suficientes para a caracterizagdo no
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sentido de responder as necessidades educativas especificas de cada aluno. Parece que
os professores, ao aproveitarem apenas a tipificagdo no inicio do ano lectivo,
pretendiam com isto adaptar a turma ao seu modelo de ensino, preocupando-se assim
em diminuir os sinais incomodativos de indisciplina, contradizendo-se, portanto, ao
referirem que se trata de sinais reveladores de necessidades educativas especificas.
Logo, os professores néo fizeram uma caracterizagfio que servisse o aluno, que fosse ao
encontro das suas necessidades educativas como resultado de um trabalho elaborado
com rigor, neutralidade e com fins educativamente definidos. Digamos que o professor
ndo “l€”, nestes comportamentos, necessidades educativas, mas antes comportamentos
inaceitdveis pelo mau funcionamento das aulas que proporcionam.,

Apesar da natureza social desta situagfio, jao desenvolvida por Postic (1984,
p.103), e das causas de expectativa que podem estar por detras deste comportamento
discriminatério do professor, pareceu-nos pertinente ainda levantar um outro problema:
se por meio de perguntas o professor consegue caracterizar o aluno em termos de
necessidades educativas especificas ¢ dar eventualmente, de imediato, respostas a elas,
entdo, ao ndo dirigir perguntas a todos eles e com a mesma frequéncia, a caracterizagdo
¢ o beneficio que as perguntas possam trazer ndo chegam a toda a populagdo de alunos.
Verificou-se que, quando o professor utilizou perguntas em alguns factos educativos,
detectou necessidades nos seus alunos e atendeu, aqui e ali, a algumas dificuldades de
aprendizagem evidenciadas pela avaliagio da resposta as perguntas. Portanto, nem
todos os alunos deram respostas que possibilitassem diagnosticar necessidades. A
possibilidade das perguntas caracterizarem as necessidades educativas dos alunos
levantou um outro problema: o facto de serem perguntas diferentes em diferentes
alunos e ndo se saber se responder as perguntas significava responder as necessidades
identificadas ou existentes noutros alunos.

De todos os sinais e estratégias utilizadas pelos professores, uma conclusgo

genérica se pode retirar do trabalho de mestrado (1997):

- O professor ndo atende a todos os alunos da mesma forma e com a mesma
intensidade. Por este facto, o ensino dos professores ndo tem em consideragdo as
diferentes necessidades dos alunos, at€ porque se desconhece o critério que utilizam

nesse tipo de atendimento.

37



Introdugic

- O professor preocupa-se mais em controlar participacGes, tentativas de
comunicagéio ou comportamentos indisciplinados do que em fazer uma interpretagio
cientifica e avaliativa de todos estes sinais, que s3o auténticas formas de chamar a
atencdo para, assim, arranjar estratégias adequadas as necessidades educativas de cada
aluno.

- A diferenciagdo de ensino nfio se verificou, havendo alunos que passaram

totalmente despercebidos na aula, como se nem estivessem presentes.

A caracterizagfio das situacdes pedagdgicas feita pelos professores foi fragil,
sem neutralidade, carregada de subjectividade, influenciada pelas emogées emergidas
das situages pedagogicas que vio surgindo, em que os dados nfio sfo criteriosamente
seleccionados, tratados com rigor sistemdtico e cientifico para posteriormente serem
tidos para decises oportunas e ponderadas face aos sinais denunciadores de
necessidades educativas dos varios alunos.

Ja em tese de mestrado (1997) foi possivel, com base na triangulagdo dos
varios resultados provenientes da diversidade da recolha de dados, criar uma Carta de
Sinais (ver Glossério), representada no quadro 1. N#o nos foi possivel, nessa altura,
fazer um levantamento de necessidades educativas especificas correspondentes aos
sinais apontados na sua lista. Mas estamos convictos que s6 assim se poders caminhar
seguramente em direcgfio a mudanga de praticas sustentadas nos conhecimentos
cientificos. Os sinais foram tantos e tio diversificados que os professores ndo
conseguiram encontrar respostas alternativas para as necessidades educativas
especificas denunciadas pelos alunos. Aqui, os mecanismos de controlo da accio
educativa pareceram incipientes ¢ pouco consistentes. Por outro lado, por serem tantos
0s sinais € tdo numerosos, os professores nfio se aperceberam dos mesmos. A
diversidade de estratégias que utilizaram nestas situacdes ndo lhes permitiu uma
assimilacdo consciente dos estimulos emitidos pelos alunos. Foi a dinimica de
alternancia estratégica que permitiu a reconstrugfic sistematica de mecanismos de
controlo através dos quais os professores normalizaram melhor a prépria relagdo

pedagdgica. Uma vez mais, reforgamos a importincia da caracterizagdo como um
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instrumento metodoldgice que nos conduz & melhor compreensdo dos sinais e das
necessidades educativas geradas nos actos e factos pedagégicos.

Por isso, o professor ndio tem, das situagdes pedagégicas, uma leitura
compreensiva, nfo se apercebendo da natureza dos sinais emitidos pelos alunos, do
mecanismo afravés do qual vai fazendo a gestio dos factos educativos e da
desadequagéo das praticas lectivas face aos sinais emitidos pelos alunos, quaisquer que
eles sejam. O professor toma muitos dos sinais por actos de indisciplina, nfo se
apercebendo que eles no fundo mais nfo s#io do que apelos ou chamadas de atengio dos
alunos que pretendem aumentar o nivel de protagonismo no contexto de ac¢io
educativa. Permita-se-nos dizer que, numa abordagem de tipo freudiana, o professor
tem um baixo nivel de tomada de consciéncia das causas profundas que levam o aluno a

posigdes incomodas ao longo dos actos educativos.
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Quadro 1: Carta de Sinais construfda em Tese de Mestrado (Lopes, 1997, p.151).

COMPORTAMENTOS SINAIS

- Tentativa de comunicagio

- Comunicagdio parasita

- Conversar em voz alta

- Cantar em voz alta

- Agitacfo

- Brincadeira

- Risos

- Criticar as estratégias do professor
- Néo realizar tarefas propostas

- Atirar objectos

- Postura fisica

- Néo possuir normas de conduta

- Olhar para a janela / Olhar distante

INDISCIPLINADOS

- Olhar para o professor em siléncio
DISCIPLINADOS - Realizar tarefas propostas

- Responder a perguntas formuladas pelo professor
- Natureza das respostas

- Dirigir perguntas ao professor

- Natureza das perguntas

- Frequéncia das perguntas e respostas

- Fazer exercicios mecanicamente

- N#io realizar tarefas sozinho
CONTROLADOS ~ Comunicag#io espontinea

- Solicitar o professor

- Solicitar mais tempo para a realizago de tarefas

- Solicitar nova estratégia

- Sugerir trabalhos

~ Promover discussdes sobre os conhecimentos ministrados
- Interpretar informagfo dada pelo professor

- Colocar dividas 4s exposicties e perguntas do professor
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Uma vez verificado em tese de mestrado (1997) que caracterizar ndo era uma
prética dos professores, procuréinos ver em que medida a avaliagio educacional
constituia para os mesmos um instrumento de diagnéstico de necessidades. Verificou-se
que a avaliagfio utilizada pelos professores foi sobretudo de natureza normativa, uma
VeZ que os critérios unanimemente utilizados corresponderam principalmente aos que
sdo tidos em consideragfio para a classificagio dos alunos. Desta forma, os dados
confirmam que na avaliagfio nfo diferenciada se ndo consideram os diferentes sinais de
necessidades educativas dos alunos, culminando a acgfio do professor, por conseguinte,
em situagdes de discriminagfio e ndo de diferenciagfio de ensino, jé que todos os alunos
s80 vistos numa mesma perspectiva de avaliacio. O mais interessante & que todos os
professores concordaram que a avaliagBio permite conhecer bem os alunos,
nomeadamente conhecer as causas que poderfio estar por detrds de uma dificuldade de
aprendizagem, sem no entanto utilizarem a avaliagio que melhor os poderia auxiliar
para atingir esse fim, a avaliagdo formativa, no sentido de recolher informagdes
exaustivas para facilitar-Thes tomadas de decisfio em termos de estratégias, curriculos
alternativos e possibilitar assim aos alunos ultrapassar cada uma das suas dificuldades.
Por outro lado, tanto para estes professores, como pelo que foi verificado pela propria
literatura sobre a avaliagio formativa, a avaliagdo nunca foi utilizada apés a
manifestagio dos sinais, a fim de se diagnosticarem necessidades educativas. No
entanto, tratou-se do tUnico instrumento, de limitadas e superficiais utilizagtes, que
auxilion os professores em algum diagndstico de necessidades, apesar de nfo partirem
dos sinais correspondentes. A avaliac3o, para j4, foi o methor instrumento para detectar
necessidades educativas especificas, mesmo que o professor nfo se aperceba disso e
nem pratique devidamente essa avaliagfio no sentido de lhe reconhecer a importéncia
para uma alternativa de praticas, corrigindo os seus erros, adaptando-as finalmente 3
especificidade e diversidade dos seus alunos. Tanto assim foi que os professores, para
caracterizar os sinais de necessidades educativas especificas, utilizaram observagées e
perguntas, tendo estas sido muito usadas. Os dados permitiram concluir que as
informagdes obtidas eram registadas desorganizadamente, sem critérios, sem
preocupagdo sistemdtica para um methor tratamento da informagc#o. Estas técnicas e
métodos também ndio eram partilhados pelos professores de forma a haver um trabalho

de equipa para facilitar a recolha e o tratamento da informagdo, numa primeira
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instincia. Para isso, os professores devem ou tém de ter uma formac8o nesta 4rea da
especialidade, uma vez que s6 a obtengio de registos através de métodos e técnicas
cientificos, devidamente adequadas a um objectivo especifico, permitird melhorar a
caracterizagdo das situacdes pedagdgicas.

Verificou-se também que a avaliagdo de sinais de necessidades educativas
especificas por parte do professor ndo foi feita na mesma frequéncia e diversidade com
que apareciam esses sinais, sendo os sinais de comportamentos indisciplinados os
menos avaliados, porque o professor nfio apresentou verdadeiramente estratégias
alternativas, a ndo ser a repreensdo, e os de comportamentos disciplinados também nio
foram muito avaliados, porque o professor ndio controlou efectivamente o processo
activo de aprendizagem dos alunos quando nele se encontravam empenhados. A
avaliagdio de sinais de comportamentos controlados, emitidos nas aulas, corresponden a
sinais nos quais o professor melhor identificou as necessidades educativas de natureza
mais especifica, coisa que os comportamentos, sobretudo indisciplinados, pareciam
dificultar a tarefa do professor nesse dominio. Este fenémeno deveu-se provavelmente
ao facto de os sinais de comportamentos indisciplinados desencadearem cargas
emocionais a pessoa do professor, tornando-se dificil para este identificar com isengéo
a especificidade da necessidade educativa do aluno. Em nosso entender, uma vez mais,
s6 a caracterizagfio, ao conduzir a uma maior compreensio dos fenémenos, neste caso
dos sinais e das necessidades educativas subjacentes, diminui as cargas subjectivas e
emocionais dos professores, tornando seguras e adequadas as decisdes estratégicas e
urgentes a tomar.

Por isso, se o professor fizesse um estudo caracterizador de situagfes
pedagégicas, viria a verificar, tal como vem provar esta tese de doutoramento, que a
grande frequéncia de comportamentos indisciplinados nas suas aulas €, em muito,
consequéncia do seu ensino, sendo este entdo o principal motor do surgimento de tais
comportamentos. Essa caracterizagio teria de passar forgosamente por uma avaliagdo
menos deficiente, mais frequente ¢ mais organizada para que o professor tome
consciéncia dos actos e factos educativos para melhor diagnosticar as necessidades
educativas diferenciadas dos seus alunos, melhorando a sua decisiio quanto a estratégias
alternativas adequadas. Os professores aplicaram estratégias alternativas sem saberem

em que medida elas resultaram ou nfio para determinadas necessidades educativas.
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Assim, mesmo que as estratégias sejam diversas, a diferenciacidio eficaz das mesmas
ndo se verifica. Esta débil organizaciio da pratica pedagdgica voltou a reflectir-se na
forma como os professores organizaram os seus alunos sem critérios cientificamente
comprovados e resultantes de uma caracterizagfio nfio rigorosa da situagfo pedago6gica
repetidamente vivida. Uma deficiente caracterizagio da situagio pedagodgica, que
ultrapassa a perspectiva da avaliagio do aluno, como iremos constatar durante o
desenvolvimento da tese de doutoramento, converte-se necessariamente num fragil
diagnéstico de necessidades educativas dos alunos, e as estratégias alternativas
aplicadas pelos professores so acidentalmente se adequam a algumas necessidades
educativas.

Apesar da grande frequéncia e diversidade de sinais de comportamentos
indisciplinados, precisamente aqueles que para o professor deveriam denunciar critica e
repulsa & sua pratica de ensino, centrada na sua pessoa, para assim a modificar e
adequar as exigéncias dos respectivos alunos, foram necessidades que nunca foram
atendidas pelos professores. Pelo contrario, a repreensio e a ordem foram as tnicas
solugbes encontradas para controlar os ditos comportamentos. Esta contradigfio
convida-nos a pensar que, se o professor for obrigado a reflectir sobre a sua pratica,
através da técnica do espelhamento (Barbosa, 2004, p.295), que nos propomos aplicar
nesta investigag#io, ele passa a ter mais consciéncia das situagdes pedagdgicas que cria.
Significa, pertanto, mais uma vez, que, se o professor caracterizar com rigor e fizer
espelhamentos sistemdticos de todas estas situagSes, a reflexdo ¢ muito mais
interpretativa, aumentando o nivel de consciéncia relativamente a uma prética
pedagégica desarticulada das necessidades educativas dos alunos, forgando
obrigatoriamente a mudangas na acgfio estratégica. Caso contrario, os professores
continuarfio a ter uma postura, face aos sinais emitidos pelos alunos, intuitiva, nada
cientifica e rigorosa em que as estratégias alternativas surgirfio espontaneamente, sem
que tenham resultado de um trabalho sistemético e cientifico de caracterizagio,
incrementando o desinteresse, cada vez maior, dos alunos face 2 escola, inclusivamente
a0 momento da sala de aula.

Procuramos, entfo, compreender o motivo por que os alunos manifestam
comportamentos que teimam em fazer chegar aos professores, sobre o seu desagrado e

frustragio na aprendizagem, bem como perceber em que medida as praticas dos
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professores teimam em cristalizar-se em praticas tradicionais cujas estratégias apenas
satisfazem a aprendizagem de wma minoria de alunos, acabando a avaliagio por
intensificar a discriminagfio de uma maioria pelos resultados ¢ produtos obtidos.

E por todas estas razdes, que a caracterizagfio se nos revela um instrumento
fundamental na pratica do professor por se tratar de uma processologia cientifica a
utilizar permanentemente ¢ em contexto. Ao conduzir a uma maior compreensio dos
fenémenos que ocorrem na acgdo educativa (ver Glossdrio), permite o diagndstico de
necessidades educativas, que ao serem espelhadas, aumentam a consciéncia do
professor relativamente as suas praticas, condicionando, a partida, mudancas de acgdo

através de estratégias alternativas mais adequadas as referidas necessidades educativas.

Face ao que afirmamos anteriormente, as questdes de investigago, que

norteardo o nosso trabalho de investigagio, sdo as seguintes:

1. Qual o contributo que as “Cartas de Sinais” podem efectivamente dar na

reorientacdo estratégica da acgdo educativa?

Esta grande questio ¢ por nds levantada, porque entendemos que, pela
diversidade de sinais de necessidades educativas, sera necesséaria a sua sistematizacgo,
categorizaciio em Carfas de Sinais para permitir assim uma melhor orientagio da
pratica pedagégica. Esta é a razdo pela qual se justificam as trés sub-questbes de

investigagéio seguintes que compaginam a primeira grande questdo.

1.1. Que sinais emitidos pelos alunos revelam efectivas necessidades

especificas de educacdo?

Partimos dos Sinais de necessidades educativas, por estes funcionarem de
alerta ao professor para as necessidades educativas instaladas e que urge serem
satisfeitas. Entendemos, claro ests, e sem querermos ser muito repetitivos, que s6 pela
caracteriza¢do se faz um rigoroso levantamento dos sinais e se constr6i a Carta de

Sinais.
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1.2. Que necessidades de intervengdo pedagégica se podem identificar a

partir da caracterizacdo das necessidades especificas de educagdo?

E a partir da identificagéio das necessidades educativas pela caracterizagdo que
se gera a necessidade de intervencio através da mudanga das praticas pedagogicas, para

esbater a clivagem entre estas € as necessidades educativas.

1.3. Como pode o professor reorientar, estrategicamente, a sua

intervengdo pedagdgica nos actos e factos educativos?

Finalmente, € pela gestdo e orientagio adequadas de estratégias pedagbgicas
alternativas, tendo sempre por bussola a Carta de Sinais, que se efectiva a intervengio

na satisfagfio das necessidades educativas diagnosticadas.

A elaboragdo destas questSes de investigacfio basearam-se no que Barbosa tem
vindo a defender na Universidade de Evora airavés de diversas publicacdes, de que
vamos dando conta ao longo do trabalho, apelando & FEscola Sensivel e
Transformacionista, ¢ da recente disciplina por ele criada na mesma Universidade,
“Andlise dos Contextos Educativos”. Consideramos que esta nova perspectiva de
conciliagdo entre educagdo e investigagio se revela urgente no actual ensino, porque
enfatiza uma prética permanente e em contexto da pesquisa pela caracterizagdo, permite
que se chegue ao diagndstico de necessidades, condicionando de seguida a acgiio em

adequadas praticas pedagégicas dos agentes educativos.

Algumas destas reflexGes também surgem na problemadtica geral de
observagio defendida por Estrela (1990, p.128) em que, segundo ele, a observagio,
técnica considerada por nés como uma das fundamentais para se pfoceder a
caracterizagéo, como fundamento de uma Pedagogia Cientifica que permite ultrapassar
o empirismo e fazer inflectir definitivamente a atitude tradicional no ensino que reduz a
Pedagogia a uma arte. Segundo o mesmo autor, para que o professor possa intervir no

real de modo fundamentado, terd que saber observar e problematizar (ou seja,
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interrogar a realidade e construir hipSteses explicativas). Intervir e avaliar serdo acgdes

consequentes das etapas precedentes, defende ainda Estrela (1990, p.26).

Por considerarmos a caracterizagdo um processo metodologico fundamental
para a intervencfo pedagégica e porque esta implica e obriga a que toda a organizagéo-
escola se constitua um espago de observagio e espelhamento de actores em permanente

interacgo, congeminamos que o tema da tese deveria ser:

“A escola como Observatério de Diagndstico de Necessidades Educativas
dos Alunos e Formativas de Agentes Educative”, Justificando-se, entdo, que uma sub-
temdtica fosse ainda desenvolvida: “4 importdncia da construcdo de Cartas de Sinais

como instrumentos de Reorientacdo Estratégica da Ac¢do Fducativa®.

Digamos agora ao contrdrio que os Observatdrios correspondem a estruturas
de observagdo, que permitindo a caracterizagio dos fenémenos caracteristicos das
situacles educativo/pedagogica, permitem que se proceda ao diagnéstico de
necessidades especificas educativas diferenciadas nos alunos (ver Glossério). Segundo
Barbosa (2004, p.238), a avaliagio do processo e produtos de um observatério deste
tipo ndo pressupde a quantificagiio dos resultados apés a realizagdo do produto da
acgdo, mas uma avaliagdo ao longo de todo o processo na situagdio pedagdgica onde os
actos e factos educativos se véo desenvolvendo. Significa dizer que os observatdrios
devem apontar para a qualidade dos desempenhos dos actores. Reforga-se aqui o que
disse Estrela (1990, p.26) ao afirmar que s6 a observaciio permite caracterizar a
situagiio pedagégica a que o professor terd que fazer frente a todo o momento,
identificando para isso as principais varidveis em Jogo, a andlise das suas interacgdes,
de forma que a escolha das estratégias seja realmente adequada a prossecugiio dos
objectivos visados. Isto &, s6 a observagdo dos processos desencadeados e dos produtos
que eles originam na situagfio pedagégica podera confirmar ou infirmar o bem fundado
da estratégia escolhida. Claro que, a par das necessidades educativas dos alunos estio
latentes necessidades formativas dos professores. A Carta de Sinais, um dos produtos

dessa caracterizagfio, a0 aumentar a compreensdo das necessidades educativas dos
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alunos, encaminha o professor na reorientagio estratégica da acclioc educativa

sustentada pela cientificidade do processo.

Perante o exposto, € dada a inovagdo proposta por Barbosa relativamente ao
conceito de Observatorios, 0 que nos move neste trabalho é, como referimos, a escola
como um vasto Observatério caracterizador da acgfio educativa. Partimos para a nossa

investigag#o aceitando alguns pressupostos enunciados por Barbosa(2004, p.10):

- A prdtica pedagdgica dos nossos dias tem de ser suportada pela ideia de que
sdo vdrios e complexos os objectos de trabalho sobre os quais deve recair, em

simultdneo, a ateng¢do dos agentes de ensino;

- 4 articulagdo desta complexidade tem de estar subordinada ao que

chamamos principio da multireferencialidade de objectos de andlise;

- Esta subordinacdo tem de ser estrategicamente sustentada, ou seja,
organizada em funcdo de diagndsticos das necessidades educativas de quem aprende e

Jormativas de guem ensina;

- A finalidade iltima para que deve tender a sua organizacdo é a de ajudar o

Oulro no seu crescimento e desenvolvimento integral.

Porque sustenta Barbosa tais asser¢Bes? A escola terd de passar a ser assim um
espa¢o em que todos os actores sejam pares, tendo por obrigacdo ajudarem-se
mutuamente. E a que Barbosa (2004, p.11) chama a pedagogia orientada pelo sentido
de gjuda, que, em primeira instincia, ajudars o aluno na sua formagfo integral e, em
segunda instincia, ajudard o professor que, para além de ter como objecto de estudo o
aluno, se v& confrontado com a necessidade de ter de centrar a sua atencdo em
miiltiplos universos que passam a ser da sua responsabilidade integrar de forma eficaz

na complexa acgiio educativa. O professor deixara assim de estar apenas preocupado
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com os produtos de aprendizagem, mas tomar consciéncia que grande parte do seu
empenho terd de ser no sentido de criar situacGes adequadas de aprendizagem a partir
das necessidades educativas dos seus alunos, munido de elevadas competéncias

pessoais, nomeadamente o afecto e a sensibilidade.

“Empatizar com o outro, sendo capaz de percepcionar a forma como
sente cada momento de aprendizagem, possuir capacidade de ir imaginando
novos cendrios mudando sistematicamente os elementos das paisagens a fim de
que se crie a possibilidade de que a natureza humana do aprendente experimente
rovas possibilidades de actuagdo e levar este actor a colocar no presente o seu
arsenal de saberes a fim de, por imaginagdo, ser capaz de recriar no agora

situagOes que $6 no futuro possam vir a ser reais”. (Barbosa, 2004, p.12).

E a Escola Sensivel e Ti ransformacionista de Barbosa que configura esta forma
de organizago, exigindo ainda que o agente de ensino se responsabilize com a
organizacdo grupal dos seus pares, se disponha a organizar Cartas de Sinais de
necessidades educativas, como ainda determine a partir delas as suas préprias
necessidades de auto-formagdo. Esse diagnéstico é fundamental para que a Pedagogia
de Ajuda se expresse, pois ¢ através dele que se conseguem inferir niveis de
conforto/desconforto prazer/desprazer, motivagdo/desmotivagdo, através dos quais se

processa o ensino-aprendizagem nas varias situacdes pedagogicas

O professor deixa assim de ser entendido como alguém que se limita
exclusivamente a meras transmissdes de saberes e passara a ser aquilo a que Barbosa
(2004, p.21) apelida de agente educativo. A escola deixa entio de ser uma organizacio
inerte face as sociedades, definindo-se muito bem os limites das greas de intervengio e
as fronteiras entre Educagdo, Formagio e Cultura. Equilibrar estes pressupostos ndo
tem sido feito e por isso se continua a praticar um ensino de intmeras didacticas
especificas e desenquadradas de adequadas dimensOes curriculares (Barbosa, 2004,
p.22). O trabalho na escola acaba por ser desligado das exigéncias da sociedade,
demasiado empirico, e a formagdo de professores é sobretudo sobre métodos e técnicas

de ensino, sem que se acrescentem dimensdes cientificas, que contrariariam o trabalho
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mais empirico de resolugdes imediatas e sem perspectiva de futuro. A propésito refere

Barbosa (2004, p.23):

“O homem de haje ndo se forma convenientemente se for mobilizado s6
para saber utilizar métodos e técnicas de forma exemplar e a evolucio da
Educagdo depende ndo da existéncia da Pedagogia enquanto sua tinica ciéncia,
mas do contributo de vdrios saberes que, organizados em rede, fagam aparecer

um paradigma verdadeiramente educacional.”

Apesar das sucessivas reformas a que o ensino tem sido sujeito nos tltimos
anos, procurando ajustar-lhe projectos de trabalho cada vez mais diversos, como € o
caso da formagdo de professores e de outros agentes educativos, as praticas lectivas e
pedagdgicas mantém-se com caracteristicas tradicionais, sem real conhecimento de
quem aprende, de quem se forma permanentemente € que se tem de integrar

socialmente, em que a disfungdo € uma constante.

No quadro das nossas preocupagdes e objectivos A tuz da Escola Sensivel e
Transformacionista, aqui se resumem os que norteardo o nosso trabalho (Barbosa,
2004, p.205):

I1°. A grande maioria das criangas sujeitas nas organizagdes educativas a
trabalhe educativo/pedagégico emite sinais ao longo do dia, para os quais nio sdo

orientadas respostas;
2°. Os sinais tém sempre muito a ver com insatisfagdes especificas;
3°. Se estes sinais sio sinais de verdade e se as necessidades que corporizam

ndo sdo satisfeitas, entdo, a relagdo educativa que se estabelece pode ser uma relaciio
disfuncional;
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4°, Se a relagfio ¢ fracturada, ainda que se estabeleca, o que pode acontecer ¢
que nido seja conseguida na base das necessidades das criangas, mas em fungio das

necessidades de resposta dos professores;

5°. Se a formacéio dos agentes de ensino nfio privilegiar o conhecimento do
funcionamento das criangas, entio as estratégias que montam s6 correspondem a

interesses dos proprios agentes.

Enfatiza-se assim com este trabalho a necessidade do professor saber
caracterizar bem a acc¢lo educativa, fazendo desenvolver em si competéncias
cientificas, a fim de conseguir fazer diagndsticos de necessidades educativas nos alunos
e formativas nos professores e avaliar as respectivas consequéncias dos actos e factos
pedagégicos, ndo apenas em termos de produtos conseguidos pelo ensino, mas
entendidos sobretudo como componentes de processos interactivos com as dindmicas
das aprendizagens. Fundimos a investigacio e a formacdo, porque sentimos que o
professor do futuro terd de ser um profissional competente na organizaciio dos
progndsticos de suporte as suas estratégias de intervengio na sala de aula, quer sejam
preventivas de inéxitos, curativas de disfungBes multiplas ou simplesmente
remediativas.

Para melhor compreender os pressupostos que envolvem o tema da tese,
conveém ter presente a definigio de alguns conceitos que se encontram igualmente no
Glosséario: A situacdo pedagdgica corresponde a toda a situagio onde os actos
educativos se manifestam em consequéncia da dindmica interactiva das multiplas
variaveis, componentes dos factos educativos que, no contexto especifico de cada
situagfo pedagdgica, sdo também em si factos pedagégicos; O acto educativo é o
conjunto de factos de natureza educativa emergentes das situagbes pedagogicas e que
condicionam a organizagdo da estrutura do préprio acto; O facto educativo é o conjunto
de todos os fenémenos que ocorrem numa sala de aula e que pertencem a uma mesma
familia fenomenoldgica;, Singis sdo estimulos recebidos por professores e alunos,
permitindo ao docente diferentes posicionamentos em cada momento da situagio

pedagogica; Carfa de sinais resulta da organizagdo topolégica de todos os sinais
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enquanto condicionantes das estratégias de ensino. Estes e outros conceitos com eles
relacionados encentram-se desenvolvidos no Glossario.

Com base na problematizagfio feita anteriormente, formularam-se as seguintes
hipdteses, que no final desta investigag8io serfio confirmadas ou infirmadas pela analise
e interpretagdo dos dados recolhidos:

1. Se o professor caracterizar a acgfo educativa, observando e descrevendo
com exaustio os fendmenos emergentes nas situagdes educativo/pedagégicas,
tipificando e categorizando com rigor os actos e factos dai decorrentes, pode construir
adequadas Cartas de Sinais, importantes para a interpretacdo da realidade

caracterizada.

2. Se se comprovar a hipdtese anterior, entfio o professor pode diagnosticar as
necessidades educativas dos alunos e reorientar sistematicamente as estratégias de
intervengdio na ac¢dio educativa, respeitando as diferencas suscitadas pelas necessidades
individualizadas.

3. Se o professor for espelhado sobre os sinais de necessidades educativas dos
alunos emitidos ao longo de acgdes educativas por ele organizadas, entio o professor
toma consciéncia directa do sucesso ou insucesso dos alunos em funcio da forma como

conduz as suas intervengdes na sala de aula.

Trata-se de um agrupamento de hipéteses que pressupdem uma caracterizagio
sistematizada da situagfio pedagégica onde o espelhamento (ver Glossdrio) permite a
explicitaco (ver Glossario) das necessidades dos actos pela reconfiguragdo de
experiéncias (ver Glossério). £ um processo que, aumentando o grau de consciéncia do
agente educativo sobre a prdtica, permite que determine toda a sua intervengiio
pedagodgica posterior, nfio apenas em fungdio dos seus objectivos particulares, mas tendo
sobretudo em conta o interesse manifestado pelo aluno. Este processo passa assim por
uma avaliagho centrada essencialmente nos processos de ensino-aprendizagem e ao
mesmo tempo por uma mudanga nas préticas do professor, adquirindo este uma postura

cientifica e de pesquisa de todos os actos e factos de situago pedagdgica, para melhor
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compreender as barreiras e entraves que condicionam a satisfagio das eventuais

necessidades educativas especificas e diferenciadas dos alunos.

Para além dos objectivos directamente relacionados com a investigacdo em dar
resposta as questdes de investigagiio propostas, verificar ou nfio as hipéteses com base
nos dados recolhidos ao longo da investigagio e, com base na triangulagio dos dados,
pretendeu-se também identificar e levantar problemas que possam vir a merecer um
cuidado e uma preocupagdo em investiga¢io neste ou noutros dominios que lhe sdo
proximos em Ciéncias da Educagéo, propomos os seguintes, que pretendemos atingir a

luz das ideias que fomos langando nesta introdugo.

Perante a problemética anteriormente enquadrada, ressalta-nos a ideia de que é
urgente que apareca um agente educativo que trabalhe alicercadamente em boas
caracterizagdes da realidade de forma a adequar a sua intervengdo as necessidades dos
alunos com quem trabalha. Parece-nos que s6 através de caracterizagdes, enquadradas
cientificamente, ¢ que se poderdo fazer bons diagnosticos das necessidades educativas
dos alunos e, a partir dai, organizar cartas de intervengfio estratégica, pedagogicamente

adequadas e em consonéncia com a diversidade das necessidades diagnosticadas.

Parece-nos assim 1til que a Escola se disponha a ser um Observatério de
Diagnéstico de Necessidades. O nosso objectivo geral da investigagio é definido na

ideia que partilhamos com Barbosa (2004, p.247) e que ¢ a seguinte:

“Introduzir nas escolas prdticas de Investigagdo-Acgdo/Formagdo (ver
Glossario) a fim de que os agentes educativos adquiram atitudes de pesquisa e

passem de actores meramente empiricos a intervenientes marcados pelo rigor

cientifico”.
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Para atingir o objectivo geral enunciado, alguns objectivos de uma outra

dimensfo t&m de ser atingidos:

1. Caracterizar a acgdio educativa, fazendo identificagfio, descrigfo,
tipificagio e categorizacfio de indicadores de anilise para que se
elaborem Cartas de Sinais indicadoras de necessidades educativas nos

alunos e formativas nos agentes de ensino.

2. Efectuar diagnésticos de necessidades educativas e formativas a partir

da caracteriza¢fo referida anteriormente.

3. Construir Cartas Estratégicas de Intervencdo adequadas aos
diagnésticos efectuados.

4.  Espelhar os agentes educativos, explicitando as necessidades
diagnosticadas.

5. Formar agentes educativos para a atitude de pesquisa (ver Glossério),
adquirindo competéncias de caracterizagio e de diagnéstico de
necessidades educativas e formativas a fim de se tornarem agentes

técnico-criticos (ver Glossdrio).

6. Tomar entio os agentes técnico-criticos, que a investigacio vier a
formar, em agentes mediadores do conhecimento (ver Glossario)

relativamente a outros agentes educativos.
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7. Responsabilizar esses mesmos mediadores do conhecimento pela
introdugdo nas suas escolas da formagdo contextualizada e permanente

orientada para a Pedagogia de Ajuda.

Assim sendo, 0 nosso objecto de estudo & o agente educativo, enquanto
organizador e orientador das aprendizagens dos seus alunos em funcdo da sua

permanente formacio.

Pelo que afirmémos na introdugdo, este trabalho de investigagfio revela-se
inovador, porque, antes de mais, ultrapassa as questdes pedagégicas e didicticas da
educagdo, valorizando, antes, as ciéncias da educagfio enquanto universo influenciador
da organizagio permanente dos contextos educativos. O processo de caracterizagdo nas
ciéncias da educagfo, por nds defendido, assume-se uma metodologia com identidade e
unidade préprias que, nio pretendendo tanto a explicagdo dos fenémenos, vertente
paradigmatica positivista, procura antes uma maior compreensdo do real para melhor
fundamentar mudangas de acgio através de intervencdes mais adequadas, abrindo
¢spago a uma nova discussdio epistemolégica das ciéncias da educaciio. O
conhecimento obtido, pela metodologia proposta, faz evidenciar um novo sentido para a
ac¢do educativa, ultrapassando os objectivos para valores que se prendem i elevada

dimens&o humana.

A investigagio funda-se em alguns pressupostos orientadores da
Sociopedagogia para justificar a entrada da mesma na organizagdo escola com vista
ndo s6 4 explicitagdo de necessidades diagnosticadas, mas também para justificar a
formagiio de professores em competéncias de caracterizacfio, autonomizando a
organizagiio na pesquisa e no diagnéstico das necessidades latentes. Um outro dominio
cientifico onde mergulhdmos foi a Secio-Tecnia, nio apenas para testar os professores
em formacfo, mas, também, para evidenciar que o treino de competéncias técnicas e
sociais para o desenvolvimento da organizacéio escola pode ¢ deve ser feito em grupos

autonomos.

A Metodologia Investigagdo-Acgdo/Formagdo Justifica a fungfio ontolégica

da caracterizagdo, pois, ao comprometer-nos na acgdo, geram-se estimulos, criticas e
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uma orientagio para a pesquisa que transforma esta num processo orientado para uma
dimensdo teleoldgica (ver Glossério) da investigagdo, onde se prendem questdes
praxiolégicas com as da formaglo humana orientada para a transcendéncia (ver

Glossario).

A Escola Sensivel e Transformacionista de Barbosa confirma, a nosso ver,
uma nova dimens&o episternologia das ciéncias da educagio, porque entendeu ele que a
pesquisa deve ser um processo permanentemente na escola, transformando as
informagdes latentes em explicitadas, através de observatérios de diagndstico, tornando
sensiveis 0s seus agentes aos sinais e as necessidades educativas, reorganizando, pela

formagéo, a escola através do desenvolvimento humano.
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CAPITULO 2

REVISAO DA LITERATURA

“dprender a reflectir, a ractocinar, a wtilizar estratégias de resolugdo de
problemas para adaptarmos as novas geragdes para aprenderem mais, melhor e
de forma diferente e flexivel, é uma necessidade fimdamental da educacdo e,

provavelmente, a tarefa mais relevante da escola.”

Fonseca (2001, p.7)
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1 - A SOCIOPEDAGOGIA NAS ORGANIZACOES EDUCATIVAS

Face & natureza do trabalho de investigacfio, foi nossa preocupagio fazer a
adaptacdio da sociopedagogia as nossas perspectivas educativas. Socorremo-nos de Alain
Meignant, o socidlogo que na actualidade ao pensar nas organizag¢des vivas, dindmicas,
permitiu-nos pensar a escola como uma estrutura com autonomia suficiente que lhe
permita um desenvolvimento no sentido da melhor defini¢fio de objectivos de trabalho e
acgdes enquadradas de forma a solucionarem os problemas com que se vem
confrontando, transformando as necessidades latentes em necessidades explicitadas.

A investigagiio, ac afirmar-se como um instrumento de recurso quotidiano de
gestores, permite também que o investigador e os praticos, que com ele constituam
grupos duros de intervengéio, desenvolvam accdes tipicas dos dominios da consultadoria
¢ da assessoria de gestdio, nio para que sigam na peugada das acgdes tipicas da
inspecgio, mas que através da caracterizagfo diagnoéstica de processos de trabalho com
recurso ao espelhamento de desempenhos se oriente para o aconselhamento estratégico.
Dai acontece que, nas organizages educativas onde trabalhdmos, as praticas avaliativas,
mesmo as efectuadas aos alunos e as de supervisdo de desempenhos, possam ser
utilizadas como instrumentos de gestdo, tendo como consequéncia que as tomadas de
decisfio ndo ocorram apenas em fungio de determinantes macro sistémicos (Barbosa,
2001, p.247). Também Revez (2004, p.171), partithando das mesmas ideias de Barbosa,
considera urgente a emergéncia de um novo conceito de escola que deva passar pela
analise critica da instituigio educativa enquanto sistema social tnico e complexo,
devendo pressupor um conjunto conceptual de referéncias que dé& sentido e
fundamentaggo as atitudes de decisfio. Acrescenta ainda que a escola deve apostar no
profissionalismo, na formagfio, no desenvolvimento de estratégias de gestfio e de novas
metodologias de diagnéstico e avaliagdo do clima e da gestio, ja que tais actividades
podem ganhar importincia estratégica vital para o governo de uma escola de sucesso.

Eis que seguramente, tal como sustenta Barbosa (2001, p.247), se trata da
forma mais sélida e significativa de aumentar a autonomia das escolas, que a Sécio-
Tecnia, pressuposto por nés seguido e desenvolvido no item 2 deste capitulo, através da
criagdo de grupos auténomos de trabalho, fundamenta também que as estruturas

organizativas se desenvolvam nesta Optica. Diremos mais, uma autonomia
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organizacional € entdo sustentada numa investigacic que torna imediatamente credivel
toda e qualquer acgdo estratégica que se implemente na resolugio contextualizada dos
problemas. A ac¢do da escola € assim mais virada para o principal cliente, que é o aluno,
¢ nfo tanto para questfes economicistas e de produtos educativos de qualidade
questionavel para os quais muitas vezes as inspecgdes educativas forgam a acgio
escolar.

Recorrendo a alguns principios da sociopedagogia, a analise sistematica da
organizagfio pela investigagdo permite a emergéncia de problemas, o diagnéstico de
necessidades, o equacionamento estratégico de intervengio da acclio educativa
adequada, contextualizada, medindo os recursos disponiveis, revendo as praticas a
implementar, adaptando sistematicamente os objectivos ao contexto dindmico da escola.
Na nossa perspectiva, os objectivos da escola deverfio ser entdio definidos posteriormente
a0 processo de investigacio. E o conirério do que acontece agora, ja que escola sujeita-
se sempre aos objectivos superiormente estipulados e de forma descontextualizada
Introduzindo uma processologia de tratamento sistematico de doengas, a instituigéio pode
desenvolver-se, desenvolvendo todo o seu tecido social ¢ até aproximar-se mais dos
objectivos  educacionais concebidos superiormente, nacionais, portanto, que
correspondem as finalidades da educagdo, aos principios do desenvolvimento humano.
Partilhando também Verdasca (2002, p.818) da nossa opinido, afirma que, ndo raras
vezes, prevalece na escola uma ldgica de aparéncias, alimentando e fazendo persistir,
por razdes de conveniéncia, um conjunto de mitos em termos de racionalidade
organizacional. Continua, dizendo que uma observagfio e anélise mais atenta e cuidada
acaba por evidenciar que uma boa parte do que vai acontecendo na escola e, em
particular, no dmbito da concep¢io e planificagfio das acgdes organizacionais €
pedagogicas, apoia-se ¢ move-se em situagSes de circunstincia, ndo se vislumbrando
terem existido grandes preocupagdes em termos de fundamentagfo e consisténcia dos
critérios frequentemente avangados e apresentados como pilares legitimadores de tais
ac¢des e que, consequentemente, nos levem a admitir que as solugdes pedagégicas e as
opgdes educativas equacionadas ¢ delineadas tivessem sido efectivamente amadurecidas,
ponderadas, avaliadas e suportadas em bases argumentativas suficientemente sélidas e
consistentes, capazes de conferir sentido e razoabilidade aquelas solugdes e opgdes

organizativas concretas adoptadas.

58



Revisio de Literatura

Torna-se urgente que assim se proceda para que adaptacdes de acgdes
estratégicas sejam implementadas de acordo com o diagndstico feito, procedendo-se a
montagem da formacfio no contexto dos docentes, a funcionar em paralelo com os
processos de ensino-aprendizagem (Barbosa, 2001, p.248). Para adaptar através do
recurso ao diagnostico sistemdtico, a escola passa a possuir uma orgénica de utilizagdes
permanentes € sistemdticas de técnicas de observagdio para caracterizagio da sua
dindmica, de espelhamento critico dos desempenhos, levando os actores a reverem-se
nas suas praticas através de dados restituidos e concebidos pela observagio, enfatizando
as necessidades j4 anteriormente referidas e conduzindo a ac¢lio para uma pratica de

auto-formagdo. Passemos a citar Barbosa (2001, p.248-249):

“...a caracterizacdo das estruturas organizacionais, dos seus processos
de funcionamento e dos produtos que produzem, ao permitir identificar modelos
de acgdo despistando problemas a desenvolver, questdes problemdticas e
situacoes de futuro emergentes a prevenir, se afigura uma prdtica da maior
utilidade ja que possibilita intuir as organizacdes como corpos vivos e perceber
como grande parte dos comportamentos humanos que dentro delas se
desenvolvem estdo intimamente ligados a forma como a dindmica organizacional

se manifesta’”.

Barbosa teoriza em tese de doutoramento a possivel adaptagio entre a
sociopedagogia de Meignant e as organizagBes educativas, tendo em vista as reais
diferengas entre estas e as organizagdes industriais. Pensamos, tal como Barbosa, que
uma das formas de ir ao encontro das necessidades formativas dos professores, portanto
dos agentes de ensino, e chegar as necessidades educativas dos alunos, ¢ pois através de
uma pratica de investigagiio em que a descrigio dos actos € ocorréncias, enquanto
acontecimentos, a narracdo de seus factos, a tipificagfio dos indicadores significativos, a
identificacfio de varidveis de andlise, a organizago de matrizes interpretativas de dados,
levando a que de seguida se elaborarem sinteses compreensivas dos mesmos, para que a
explicitagdo sistematica de necessidades latentes permita montar bancos de dados para
ensaios do conhecimento que se vai adquirindo e registo das nossas praticas que se vio
desenvolvendo (Barbosa, 2001, p.250).
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1.1 - O PEDIDO DA ORGANIZACAO EDUCATIVA E SUA ANALISE —
-POSICAO DO PROBLEMA

A adaptagio que privilegiamos faz prevalecer a tradicional relagdo de clientela,
td3o cara a Alain Meignant, e que concebe que quem se destina a intervir se chame SI
(Sistema Interveniente), que no nosso caso corresponde ao investigador que entra na
escola para desenvolver um trabalho de investigagiio, € que quem aceita a intervengéo se
chame de SC (Sistema Cliente), que corresponde 4 escola e aos seus actores com quem
trabalbamos. Estes sentem necessidade de mudar estruturas, quer de gestdo escolar, quer
de praticas pedagégicas, sendo estas ultimas as que sdo valorizadas nesta tese. Sendo
assim, a investigagfio deixa de ser um anticorpo da escola, mas um sistema aceite e
harmonizado com as solicitagdes ¢ pedidos provenientes da prépria escola. Foi
efectivamente através deste compromisso sistémico e relacional que se fez a intervencio.

O 8C, a escola onde desenvolvemos o trabalho de investigagdo, manifestou um
pedido, fez uma procura manifesta, a uma entidade que pensa conhecedora das praticas
de investigacdo e que segundo Meignant (s.d., p.34) corresponde ao SI. Segundo o autor
o pedido ¢ feito, porque existe um que estd latente de que através da intervencgiio se
resolvam vérios problemas. E a procura latente, que de certa forma corresponde aos
factores obscuros que contribuem para a produgfio da procura manifesta e que sdo
desconhecidos igualmente dos dois sistemas, SI e SC.

O SI utilizard para andlise da situagfio-problema da organizagfio um sistema
conceptual € uma metodologia perfeitamente adaptados, 2 que o mesmo autor designa de
“0 campo tedrico de SI”. E aqui que recai o dominio de competéncia de SI,
desconhecido de SC e que, por esse facto, faz apelo & sua competéncia para melhor
solucionar o problema.

Por outro lado, o SC detém informagiio sobre a organizacio e o seu
funcionamento, mas de uma forma nfio sistematizada, organizada segundo uma
topologia. Quer isto dizer que essa informagfio carece de uma recolha e tratamento
cientificos. Estes “elementos de informagfo detidos por SC sobre si préprio” sio
desconhecidos de SI (Meignant, s.d., p.35).

60



Revisdo de Literatura

Ora em Alain Meignant, sempre que um pedido é manifestado, imediatamente
se estabelece um processo dindmico entre SC e SI. Analisemos, por isso mesmo, o

quadro 2:

Quadro 2: Janela de Juary adaptada de Meignant (s.d., p.35).

Conhecido de SI Niéo conhecido de SI

4. Elementos de
Conhecido de SC 1. Procura manifesta informagfo detidos por SC

sobre ele mesmo

Nao conhecido de SC 3. Campo tedrico de SI 2. Procura latente

A diferenca entre a procura manifesta 1 e a procura latente 2 serd o elemento
dindmico da evolucfio do sistema. A diferenga entre 3 e 4 serd o meio pelo qual se age
sobre a diferenga entre 1 e 2. Por outras palavras, é pela confrontacdo da competéncia
teérica e prdtica de SI com o corpo de informagdes detido por SC, de forma nfio
sistematizada sobre o funcionamento das organizagdes e as situagdes suscitadas para
intervengdo, que passard a explicitar uma componente cada vez mais vasta de uma
procura latente € s6 assim vir a operar uma modificagfio no sistema, na organizacfo.
Portanto, s6 com uma operagdio cientifica sobre o contexto é que se conhece
verdadeiramente, pela explicitagdo, o problema levantado pela organizagio e as

auténticas necessidades de que carece.
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Quadro 3: Estado de organizacio no
Inicio da intervencio (Meignant, s.d., p.36).

Quadro 4: Estado de organizaciio no
Fim da intervengfo (Meignant, s.d., p.36).

E pela redugfio de 3 (quadros 3 e 4) que se conseguir a sistematizagio da
informagdo detida por SC sobre si mesmo, a recorganizaciio de um sistema de
representacdo ideol6gica num sistema conceptual tio rigoroso quanto possivel, incluindo
a compreensdo da fungfio politica do sistema de representagBes. Significa, portanto, que
€ através da sistematizagdo que se passa a ter uma tomada de consciéncia progressiva do
conteddo latente do pedido (dos seus determinantes e do seu sentido), sabendo 2 partida
que nunca se conseguird uma explicagfo total desse contetdo. Segundo Meignant (s.d.,

p-36) existem limitagSes quanto a pratica da intervengéo:
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- O campo teérico da intervengfio estd longe de ser definitivo e rigoroso. A
intervencio ¢ acglio e pesquisa ¢ o seu desenvolvimento suscita a construg@o de
instrumentos conceptuais, métodos de analise que véo ser postos em causa, completados
ou enriquecidos. Torna-se assim necessario apresentar a intervenciio como uma
confrontagdo de SI, detentores de um saber coerente e definitivo, e SC, enterrados no seu
“ndo saber”. Ha, neste ponto de vista, entre SI e SC, uma diferenca que ¢ a de criar a
possibilidade de andlise. Assim, SI ¢ SC séio prolongamentos de um mesmo contexto
através de formagfo social na qual se desenvolve a pratica de intervengdo
sociopegagogica. A formaglo social exerce um pedido social & formacdo
sociopedagogica, explicita ou implicita. Este pedido social assenta sobre SI e SC e

definem-se os limites de tolerdncia 4 andlise e o estatuto de exteriorizagdo de SI

- O pedido nfio permanece congelado na sua forma original, pois evolui,
modifica-se, podendo provocar alteragio do contexto, ilustrar a progressdo da
intervengfio, mas também exprimir as resisténcias de SC a esta mntervengdo (Meignant,
s.d., p.37).

1.2 - O DIAGNOSTICO DE NECESSIDADES E A SUA
EXPLICITACAO A ORGANIZACAO EDUCATIVA

Toda a metodologia de investigagdio utilizada pelo sistema SI numa perspectiva

sociopedagégica tem uma linha comum em duas caracteristicas:

a) As informagBes recolhidas sdo restituidas ao sistema SC. Esta
restituigdo, pondo a disposicio do cliente, de uma forma
sistematizada, as informagdes obtidas pelas pessoas ou por grupos
pertencentes ao SC, vai permitir-lhe ter uma vis#o mais clara de si
préprio. E a técnica do feedback, por nés adaptada ¢ desenvolvida em

tese como a técnica do espelhamento.

b) O interveniente / investigador assiste s sessdes de andlise restituidas,

sendo que, no nosso trabalho, & ele que as lidera. Tem um papel de
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clarificagdo da forma como o nicleo duro rcage a esta andlise, do
ponto de vista do contetido da discuss&o, do procedimento do trabatho

e sobretudo da dindmica sécio-afectiva do grupo.

Segundo Meignant (s.d., p.48), estes aspectos remontam-nos a dois campos
metodolégicos e tedricos relativamente distintos: o das técnicas de recolha de
informag6es e andlise de contetido e o da teoria ¢ pratica da dindmica de grupos, que, no
nosso trabalho de investigagfio, serfo devidamente desenvolvidas no capitulo da
metodologia. No entanto, é a confronta¢iio da competéncia tedrica da informagfo detida
pelo SC de uma forma néo sistematizada com o funcionamento da organizagdo que leva
a sociopedagogia a explicitar cada vez mais o pedido latente e, uma vez feito, operar
uma mudanga no sistema. E na estratégia de mudanca que se procura colocar na mesa os
psico-socidlogos intervenientes, recolher informagdes, quaisquer que sejam as técnicas
de recolha utilizadas, tratando-se ja de um momento de intervengdo. Estas informagdes
sdo sempre restituidas ao cliente e € certamente esta restituicio que funciona como
motor para 2 mudanca. E, entfio, a forma como a informag3o é restituida, isto é, 0 modo
de anilise de contetido, de apresentagfio, de interpretacio e de exploragio desta

informagdo que vai ter um papel determinante para a mudanga (Meignant (s.d., p.53).

1.3 - A INTERVENCAQO — UM MODO DE RELACAO DETERMINADO
ENTRE UM SISTEMA INTERVENIENTE SIE UM SISTEMA
CLIENTE SC

Recordemos que a confrontagdio dos conhecimentos tedricos e metodologicos
de SI com as informagdes detidas de SC sobre si proprio, j& por si faz com que exista
uma diferenca enire os dois sistemas nessas 4reas € uma diferenga do ponto de vista da
posicdio ocupada na divisdo do trabalho, criadas as condi¢des de uma anélise de pedido
manifesto e, portanto, do desenvolvimento progressivo do pedido latente. Este
dispositivo visa evitar uma aproximagio pedagogica dos problemas de formagdo da
organizagio, ¢ como um processo que autonomize a formagfo em vez de dar lugar a
condigdes concretas de ordem sdcio-econdmica, ideoldgica, psicossocioldgica,

psicolégica, que definem as possibilidades de aplicagdo e de eficacia de formagéo.
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As diligéncias, negociagdes de intervengdo, tém por objectivo, em ultima
instdncia, transferir a capacidade de andlise de SI a SC. A interven¢fio podera ser
considerada bem sucedida quando SC for capaz de se auto diagnosticar, tendo em conta
todas as variaveis internas e externas do seu funcionamento, ¢ de agir de forma adaptada
em fungiio desse diagnéstico (Meignant, s.d., p.95). Sendo assim, o SI sécio-pedagogo
visa ajudar, pela intervengdo, & autonomizagio de SC a definir objectivos, diagnosticar

disfungdes, patologias ¢ necessidades e modificar situagdes diagnosticadas.

1.4 - A ESTRUTURA DA RELACAOQ S7-SC

Como ja se constatou, existe uma diferenga entre SI e SC do ponto de vista de
conhecimentos tedricos e metodologicos e também da sua posigdio na divisdo de
trabalho, traduzida por um estatuto totalmente exterior de SI, criando as possibilidades
de analise da procura manifesta e, portanto, o desenvolvimento progressivo da procura
latente. O objectivo € autonomizar a formagio de SC em vez de a ligar a questdes
concretas de ordem socioeconémica, politica, estrutural, ideolégica, psicossociologica,
psicoldgica. S6 assim se conseguem definir as possibilidades de aplicagdo e, portanto, de
eficdcia deste tipo de formagéo.

O pedido para a intervengdo visa, em uitima instincia, transferir a capacidade
de analise de SI para SC. A intervencéo estara concluida quando SC for capaz de se
“auto diagnosticar”, tendo em conta todas as varidveis internas e externas do seu
funcionamento, ¢ agir de forma adaptada em fungdo desse diagnéstico (Meignani, s.d.,
p.94). Esta divisdo de trabalho instituido no inicio da intervengfo entre analistas e
analisados dever-se-4 modificar para se chegar a um momento em que o papel de SI é
qualitativamente modificado até ao desaparecimento completo do analista Si, tornando-
se SC o seu proprio analista. SI deve entfio criar as condi¢des para pOr termo as suas
fungoes.

Para tal, as condi¢des que devem ser criadas ndo sfo apenas de ordem
cognitiva, conhecimento de conceitos utilizados por SI, mas também de ordem
estrutural, isto é, que a fungfio de andlise deve ser apropriada por SC, garantindo
absolutamente a sua autonomia nessa fungfio apos o desaparecimento da intervengéio de

SI. Um segundo principio ¢ a ligagdo necessaria entre a teoria e a pratica. Significa dizer

65



Revisdo de Literatura

que toda a intervengfio que ndo seja articulada segundo um processo concreto de
mudanga da organizagio e que se limite a um discurso tedrico sobre as condigdes de
uma possivel mudanga serd inoperante. A formacfio devera estar intimamente ligada,
relacionada com o contexto, isto €, com as condigdes concretas de aplicagiio (Meignant,

s.d., p.95).

1.5 - ESTRATEGIAS E METODOS DE INTERVENCAO

1.5.1 - O papel do interveniente S7 (Investigador)

O interveniente pode adoptar duas atitudes extremas: o consultor, que, em
termos psicoldgicos, é o que se esfor¢ga em facilitar uma tomada de consciéncia; o
conselheiro, o que d4 conselhos, isto &, o especialista que estuda e preconiza solugdes.
Segundo Meignant (s.d., p.96), em qualquer uma destas atitudes o interveniente deverd
escolher uma atitude e analisar as implicagdes na sua relagdo com o cliente. A
experiéncia parece indicar que a estratégia global de intervencio deve incluir a passagem
progressiva do estatuto de consultor & de “prestador de servigos”, correspondendo a
redugdo da separagio entre analista e analisados. Parte-se da hipotese que esia
transformacdo qualitativa do papel do interveniente (SI) é possivel sob reserva de
adopgdo pelo interveniente de certas atitudes e da compreensio de que estas induzem

efeitos na relagdo com SC.

1.5.2 - As atitudes do interveniente na divisdo

afectiva do trabalho

Como refere Deval (s.d., p.191, citado em Meignant, s.d., p.97), a atitude, seja
ela qual for, é vista como uma causa, como uma condi¢io, um efeito manifesto, isto €,
perceptivel, uma causa ou condigfio relativamente latente. Sendo assim, desde que se
conhega a atitude de um individuo sobre qualquer objecto, sabemos a partida que essa
atitude orienta uma acgdio € acarreta uma determinada consequéncia. Esta defini¢io
genérica exclui a hipotese de uma atitude conscientemente adoptada com vista a um

objectivo ou fim preciso.
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Rogers (1964, p.224, citado em Meignant, s.d., p.97) considera a atitude ndio
directiva a pedra angular da sua obra, tanto assim que os psicanalistas fazem da atitude
de interpretagdio um elemento essencial de cura. O interveniente encontra-se, portanto,
confrontado com o problema da pertinéncia da atitude por ele adoptada e com os
objectivos por ele perspectivados. Meignant (s.d., p.98) atribui a Maisonneuve (s.d.) uma
posi¢do mais pertinente nesta problematica da atitude do interveniente, considerando
aquilo a que chamou de “estratégia de atitudes sequenciais”. Significa que o
interveniente adopta, em varios momentos, uma atitude de conselho, de questionamento,
de interpretagfio ou de compreensdo. Em suma, esta abordagem configura-se-nos em tese
numa atitude de reflexdio para a acgfo, isto é, justificando plenamente a introducfio da
Investigagdo — Acgdo na escola como organizagio.

Sendio vejamos, as atitudes do interveniente de investigagfio, o investigador,
portanto, sfo de pesquisa, compreensio e de prudente interpretacfio através das quais se
obtém a partida indicadores para o inicio da intervenc¢io. Contudo, as atitudes de
aconselhamento sdo de evitar antes de se inverter, ao fim de algum tempo, a apropriagio
por SC da funcdio de andlise e em que SI vé o seu papel de analista transformar-se num
prestador de servigos, trabalhando com SC de um modo cooperativo, sabendo a partida
que este movimento ¢ unidireccional, nfio regular ¢ caracterizado por momentos de
rupturas e de regressdes sempre que necessarias.

Portanto, esta evolugiio no tempo nfio € senfio um indicativo de que o
interveniente devera adoptar a sua atitude em fungfo da sua estratégia, do tempo ¢ dos
grupos de trabalho de SC com 0s quais ele se confronta. Segundo Meignant (s.d., p.99),
este modelo de trabalho € um caminho possivel para a intervencdo nas organizagdes, hdo
constituindo, no entante, uma regra ou uma lei de intervengdo. Contudo, parece-lhe ser a
forma através da qual melhor se conseguem evitar fendomenos de resisténcia por parte de
SC, porque este nfio se sente cobaia, nem condicionado a uma reestruturagfo concebida
por SI, mas antes sente-se integrado num trabalho cooperativo de obtengéo de respostas
a necessidades explicitadas, que lhe sfio inerentes, com vista a autonomizar-s¢ e€m

relacéio a SI.
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1.5.3 - A recolha da informacio ¢ 0 Feedback

Como ja foi referido, na pratica da interven¢do sociopedagdgica, a pesquisa
ndo constitul necessariamente um momento isolado. Consiste essencialmente na anélise
de um pedido, que se caracteriza por uma longa investigacio que comporta momentos
ou fases onde a recolha de informagdo sistematica é designada por investiga¢do, mas na
qual, com efeito, todos os contactos directos ou indirectos com SC ou com uma parte
dele fornecem a SI informagdes significativas para os objectivos que persegue. Trata-se
de entrevistas formalizadas ou nfio, de reunides, de observagdes, de consulta de
documentos fornecidos por SC, portanto todo o tipo de situagdes que fornecem ao
interveniente urna matéria que alimente a sua investigaciio ¢ a sua acgdo. Todos estes
procedimentos prendem-se a razdes conjunturais ligadas & natureza da intervengiio e a
sua prépria dindmica.

O papel do interveniente é de captar todas as informacdes dispersas, de as
reestruturar e de as organizar para retorno ao SC — Feedback. Esta fungdo tem por
objectivo dar significado a SC na articulagdio do discurso do pedido manifesto, que ele
possui de si préprio, e no discurso dos analisadores, que exprime os fundamentos do
pedido latente. Esta restituicdo a SC organiza-se previamente, segundo uma estratégia
matricial (Meignant, s.d., p.105).

Face ao exposto, levanta-se assim um duplo problema: Que anélise deve ser
restituida a SC e que formas deve assumir esta restituigio? Este Feedback deve entdo

configurar-se segundo trés principios fundamentais (Meignant, s.d., p.105):

1. O conteudo do Feedback nfio deve ser nem uma simples constatagio de
um estado de facto, nem uma andlise formulada num vocabulario abstracto e apoiado
num sistema de referéncia tedrico ao qual nfio permite a SC ter acesso. Portanto, ndo se
deve culpabilizar SC do seu estado actual, sem que perspective uma evolugiio e
possibilidade em ultrapassar a situagfio presente. Por outro lado, um diagndstico
formulado numa linguagem abstracta e apoiada num sistema de referéncias tedricas, niio
permitindo a SC ter acesso, pode fazé-lo sentir-se como alvo de avaliagio. Quanto
muito, devem pdr-se a sua disposi¢iio os conceitos de referéncia através dos quais a

analise da informag&o se apoiou.
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2. O Feedback devera ser acompanhado de um dispositivo que permite a SC
experimentar concretamente, através da acgio, as perspectivas de ultrapassar a situagdo
presente sugerida pelo diagndstico. A andlise do conhecimento nunca deve estar
desligada da acgfio. A funcio latente das acc¢bes concretas, acompanhando a andlise,
corresponde & experimentagio para testar a possibilidade de uma nova situagéio que néo
aquela em que se encontra. Significa, portanto, que a restitui¢do da informagdo deve
existir através de uma experiéncia com algumas solugdes de melhoria para SC perante os

diagnosticos efectuados.

3. Durante a restitui¢io do Feedback a SC, o interveniente deve estar atento
ao ndo bloqueio dos participantes face ao contetido restituido. Qualquer reacgéio deste
género devera ser antes algo inerente 4 dindmica de grupo e nfio tanto 4 analise objectiva
do contetido da informagdo. Nestas situagdes, SI deve sobretudo centrar-se no problema

e jamais sobre o grupo de participantes.

Face a esta perspectiva sociopedagdgica, constitui nossa preocupagio que
dentro das escolas se formem grupos de diagnéstico de necessidades que de latentes
passem a emergentes ¢ que dentro dos contextos educativos se desenvolvam ac¢des de
formagfio como um dos procedimentos para a resolugdo dos problemas e que, de certa
forma, se autonomizem as escolas nesta linha de trabalho organizacional. Esta
autonomizagdo, na nossa perspectiva, ultrapassa um pouce a perspectiva
sociopedagdgica, na medida em que os agentes educativos, submetidos & formagio em
estratégias de intervengdo, se posicionem, na organizacfio, como difusores dos saberes
adquiridos. Isto €, que se transformem em mediadores de conhecimentos partilhados, ou
seja, que se tornem formadores de outros, analisando com eles os problemas a resolver,
as questdes problematicas e as situagdes a merecer prevengio (Barbosa, 2001, p.248).

Ora, no que esta matéria diz respeito, sentimo-nos mais acompanhados quando
conjecturamos a hip6tese de ir beber a Liu alguns conhecimentos importantes na forma

de fazer funcionar nas organizagdes grupos de trabalho.
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2 - A SOCIO-TECNIA NA ORGANIZACAO ESCOLA

Existem diversos modelos de organizacdo do trabalho que se desenvolveram ao
longo do século XX e que se foram substituindo 4 medida que transformagdes sociais,
econdmicas, tecnoldgicas e outras forgaram a tais adaptacles.

Apesar de Liu (1983) fazer uma descrigfio exaustiva da evolugdo histdorica da
organizagdo do trabalho nas instituigGes, apenas desenvolveremos a Socio-Tecnia, que
se trata de um modelo nfio hierdarquico, por considerarmos que, a luz das preocupagdes
do nosso trabalho, é aquele que melhor se enquadraria para dar respostas aos problemas

inerentes a um contexto escolar.

2.1 - MODELOS NAO HIERARQUICOS

Existem alguns modelos de organizagfio do trabalho que se caracterizam por
serem ndo hierarquicos no que respeita & estruturacfio e rigidez hierdrquica. Passaremos
a descrevé-los para constatar a evolugdo sofrida sobretudo em relagdo aos modelos
Intermédios.

A semelhan¢a do modelo Intermédio, Trabalho em Grupos Polivalentes, no
modelo O Trabalho em Grupos Semi-Autonomos a totalidade de actividades ou tarefas
de um trabalho ¢ confiada a um grupo de pessoas, que em conjunto t&m procedimentos
cuidadosamente delimitados, tanto no plano técnico como no plano social. Torna-se,
nesta perspectiva, mais dificil organizar o trabalho de forma individualizada e os
membros do grupo sfo polivalentes, realizando sucessivamente todas as tarefas do
£rupo.

As tarefas continuam a ser planificadas e orientadas a partir de objectivos pré-
definidos, mas a sua coordenagfio e os procedimentos para a operacionalizagfo das
tarefas sfo coordenados e definidos pelo grupo de trabalho. Assim sendo, ndc existe
qualquer separacdo entre concepgdo, coordenacdo e controle em relagdo a execugio. O
grupo assume, entdo, as fungdes de hierarquias superiores, isto €, cada elemento do
grupo participa no estudo ¢ nas decisdes necessarias a todos os procedimentos a ter em
conta em relagdo ao produto final. Existem diferentes graus de autonomia nos grupos

semi-auténomos {Liu, 1983, p.39):
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» Grau 1 — Assumir a autonomia interna do grupo pelos seus membros
O grupo participa no destino do trabalho de cada membro, na defini¢io de
métodos de trabalho, na rotagiio das tarefas, dai os individuos terem de ser polivalentes,

assumir os problemas de coordenaciio e de controlo necessarios.

» Grau 2 — Redefini¢do das fronteiras do grupo
O grupo responsabiliza-se pelas actividades periféricas e complementares, tais
como processos de manutengfio, de controlo, etc., isto €, actividades que conferem
flexibilidade no funcionamento do grupo, assegurando um permanente funcionamento
do trabalho.

» Grau 3 — Interacgdo com o desenvolvimento
O grupo participa na defini¢do dos objectivos a atingir, na escolha tecnolégica,
nos contactos com o exterior. Neste grau o grupo de trabalho acompanha e adapta-se a

processos de desenvolvimento.

» Grau 4 — Assegurar o desenvolvimento
O grupo decide das necessidades e modalidades de formagéo, das regras de
recepgdo de novos membros, pesquisa de produtos ou de novos servigos, relaciona-se

com outras estruturas, grupos da organizagio, para melhor direccionar a sua evolugéo.

Com este modelo de organizagiio pretende-se obter os melhores resultados
econdmicos, bem como uma boa qualidade de vida no trabalho, agindo simultaneamente
sobre factores técnicos e factores sociais. E a esta optimizagio conjunta que Liu (1983,
p.40) designou de Sdcio-Tecnia. Nela funde-se a ideia que solicitando a um grupo de
pessoas a realizagdio de um trabalho significativo, estas empenhar-se-do e pouco a pouco
aprenderfio a fazé-lo, preservando a qualidade das relagSes humanas € o rendimento no
trabalho.

Existern duas caracteristicas neste modelo que sfio particularmente importantes
para o seu sucesso: 0 grupo € a semi-autonomia. Por um lado, € no seio do grupo que os

individuos aprendem a equilibrar as suas ambi¢Ges individuais com as necessidades de
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entreajuda ¢ de solidariedade, diminuindo assim factores de conflito. Por outro lado,
semi-autonomia significa que o grupo é auténomo por nfo estar sujeito a um controlo
hierarquico superior, mas de uma autonomia limitada. Além disso, contribui com outros
grupos, com exigéncias técnicas, economicas, humanas e sociais diferentes das suas,
para a realizagio da mesma tarefa global que traz constrangimentos a todos. E no
reconhecimento desta realidade de semi-autonomia que os membros de um grupo
aprenderfio a resolver os problemas técnicos e organizacionais proprios de um trabalho
global. E também no decurso dessas aprendizagens que os individuos desenvolverio
outras capacidades, nomeadamente as de iniciativa e competéncias técnicas e funcionais.

Liu (1983, p.40) prossegue referindo que a organizagiio socio-técnica € dificil
de realizar, porque o0s grupos semi-auténomos podem estar sujeitos a constrangimentos
na realizacdio do trabalho, porque os elementos mais capazes rejeitam os menos
capacitados: podem-se criar grupos de trabalho muito fechados, incapazes de abdicar dos
privilégios adquiridos; pode aumentar a competicio entre grupos. Desta forma, os
grupos de trabalho ficardo paralisados pelos conflitos ¢ incapazes de agir. Trata-se de
factores de elevado risco para a viabilizagdo deste modelo de organizagio do trabalho.

A formacgfio dos individuos é extremamente longa, porque t€m de coexistir
formacgdes de duas naturezas: formagdo para a polivaléncia das tarefas e formagio social,
exigindo tempo de maturagiio para que o grupo funcione equilibradamente, com
autonomia e enorme responsabilidade para o seu desenvolvimento. O contexto de
trabalho e a direcgdo hierdrquica superior deixam de ter o papel que nos modelos

precedentes possuiam e assumem novas fungdes (Liu, 1983, p.42):

- Gestdo das relagdes entre o grupo e a organizagio;

- Ajuda técnica;

- Responsavel pelo melhoramento técnico no local de trabalho;
- Assegurar a formac3o dos membros do grupo;

- Dar animo ¢ ajudar ao desenvolvimento do grupo.
A organizacdo de trabalho em Grupos Semi-Autéonomos fundamenta-se no

desenvolvimento da capacidade de aprendizagem dos seus membros. Esta aprendizagem

consiste, primeiramente, em que cada membro do grupe venha a ser capaz de resolver
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problemas técnicos, organizacionais, sociais € humanos que surjam €, posteriormente,
que o grupo, no seu conjunto, aprenda a evoluir a partir de constrangimentos inerentes a
sua evolugdo. Desta forma, existem mecanismos de funcionamento que tendem a reduzir
0 mais possivel erros nos processos e produtos do trabalho, aumentando os beneficios
econdmicos. Também esta forma de organizagio, reforgada pela qualidade das
comunicagdes e pela pertinéncia dos diagndsticos que possam ser feitos, estd bem
adaptada as mudancas ¢ ¢ capaz de fazer face a tarefas onde a incerteza e a
complexidade sdo muito grandes.

Uma outra forma de organizagdo socio-técnica corresponde ao modelo de
Organiza¢dio Matricial, que se aplica a situagGes de trabalho que requerem niveis
técnicos elevados. Cada elemento do grupo de trabalho possui uma competéncia
profissional superior e multiplas competéncias profissionais secundérias. Por seu turno,
cada individuo pode empregar técnicas diferentes ¢ ter estatutos hierarquicos diferentes.
Assim sendo, cada membro pode estar, alternadamente, em posi¢o de comando de
outros membros ou em posigéo de subordinagdo, conforme as caracteristicas técnicas da
tarefa.

Deste modo optimiza-se a Socio-Tecnia, visando a melhor utilizagiio de
competéncias técnicas raras € a posse de uma flexibilidade maxima para responder a
situagdies extremamente diversas. Consegue-se assim dar respostas a situagdes criticas ¢
complexas, mantendo um trabalho de equipa, existindo condi¢les para a entreajuda e
para a diminuig#o de erros.

A formagio dos individuos é extremamente longa, necessitando a maior parte
das vezes de acgdes concertadas entre os institutos de formagfo ¢ as organizagdes onde
se efectua o trabalho. Este modelo de Organizacdo Matricial é o que mais enfatiza a
formagdo e a aprendizagem permanentes para que a organizagio evolua
permanentemente face as mudancas exteriores. E neste enquadramento que a formagdo
tem um papel fundamental enquanto elemento da organizagéo (Liu, 1983, p.45).

Uma vez que as organizagOes sio sistemas abertos, isto €, aqueles que
acompanham o desenvolvimento externo das sociedades e das comunidades envolventes,
a Socio-Tecnia enquadra-se perfeitamente num sistema com estas caracteristicas,
contribuindo para que essa evolugio se processe. O esquema da figura 1, apresentado

por Liu (1983, p.71), ilustra bem como, a partir de um esquema geral de um sistema
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aberto, a aproximagéo Soécio-Técnica na organizagio do trabalho de uma institui¢o,

com essas caracteristicas, contribui para as ajustadas adaptages ao desenvolvimento.

DESENVOLVIMENTO

Transformacao
Entradas  —» Socio-Técnica ——» Saidas

kb Fronteira da organizacio

Figura 1: Esquema relativo 4 aproximacdo
da Sécio-Tecnia numa determinada
organizagio, adaptado a partir de Liu (1983, p.71).

As entradas correspondem a todo o tipo de materiais, nomeadamente matérias-
primas, energias, informacdes e outros. Trata-se de todos os contributos, provenientes de
todo o desenvolvimento externo que penetram na organizacio € que permitem a
realizagdo do seu trabalho (Liu, 1983, p.72).

As saidas traduzem-se por produtos, servigos, resultados de estudos, etc., isto
é, tudo o que sai da organizagfio e que vai ao encontro ou que estd de acordo com o
desenvolvimento externo (Liu, 1983, p.72).

A fronteira do sistema de uma organizagio ¢ um limite abstracto,
manifestando-se materialmente por uma descontinuidade entre os meios interno ¢
externo, quer em espago fisico, no tempo, na linguagem e na comunicagio e quer, até
mesmo, na tecnologia utilizada. Esta fronteira corresponde a uma éarea de transacgdo

para cada troca que a atravessa, com mecanismos de regulagdo préprios. Trata-se de um
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espago de interface muito importante, no qual, muitas vezes, se levantam problemas
imprevistos (Liu, 1983, p.72).

A Transformacio Sécio-Técnica equivale a um conjunto de actividades, na
organizagio do trabalho, que colocam em jogo, em interaccdo, os equipamentos
(Técnica) e os homens que trabalham (Social). Atraveés dela, existem transformacdes
nas entradas e nas saidas, o que constitui a principal tarefa da organizacdo. Toda a
transformac3o compreende trés tipos de actividades descritas no quadro seguinte (Liu,
1983, p.72):

Quadro 5: Actividades das Transformagdes Sécio-Técnicas.

Tipo de actividades Descri¢io
Operagdes (trabalho principal) Realizar o objectivo da organizagéo
(Produtos ¢ Servigos).
Manutengio Fornecer e renovar 0S recursos necessarios para o

funcionamento da organizagio.
Técnica: abastecer, reparar € conservar os materiais
técnicos

Social: assegurar a coesfio, negociar, etc.

Regulagéo Assegurar que as actividades internas estejam
adaptadas aos objectivos pretendidos e que as
transacgGes através das fronteiras estejam adaptadas

a organizacgdo e ao desenvolvimento.

A aproximac3o da Sécio-Tecnia afirma que estes trés tipos de actividade
existem igualmente em qualquer organizagio do trabalho, mesmo que individualizado.
Distingue-se da aproximagdio tayloriana do trabalho que defends a possibilidade de
separar a execugfio do trabalho, Operagbes, Manutencéo, Regulagfio, confiando-as a
diferentes pessoas (Liu, 1983, p.72).

Qualquer organizagfio possui uma estrutura estitica e invariavel, como sejam o
seu espago fisico, arquitectura, a instalagio de maquinas e de postos de trabalho, o
organigrama do pessoal, a descrigio das fungdes, etc., que permite perceber as grandes
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linhas orientadoras de uma organizacfio e coordenar a multiplicidade de relagdes e de
acontecimentos que nela decorrem. A estrutura tem por inconveniente empobrecer
demasiado a realidade da organizacéo.

Os processos da organiza¢3o correspondem a tudo o que contribui para a sua
dinimica quotidiana, com a descrigio dos acontecimentos ciclicos que se repetem:
reunides, interacgfio entre as pessoas, transferéncias entre postos de trabalho, etc. A
estrutura e os processos sdo entio descrigdes complementares importantes sempre que
surge um problema na organizagdo, trazendo informagdes e pontos de vista diferentes

que permitem efectuar um melhor diagnéstico (Liu, 1983, p.73).

2.2 - A ESCOLA E 0S MODELOS DE ORGANIZACAO DO TRABALHO

Podemos dizer que a actual escola portuguesa, que ainda tem muito de
tradicional, tem sido pensada muito préxima dos principios da Organizagfo Cientifica do
Trabalho, porque durante anos as suas estruturas {€m funcionado sempre do mesmo
modo, produzindo sempre, e 0 mesmo, da mesma maneira. A formagfo dos professores
¢ aleaidria, desenraizada dos verdadeiros problemas do contexto da organizacfio, de
curtissima duragfo, nfo respondendo as necessidades técnicas, sociais ¢ humanas, de téo
elevada exigéncia nos tempos actuais de permanente mudanca, longe dos principios da
Sécio-Tecnia. Nao hda, portanto, uma construgiio progressiva do conhecimento, com
permanentes avaliacSes e validagbes dos processos de trabalho, diagnéstico de
necessidades de formag#io, auséncia de formacio permanente e em contexto.

A rigidez do seu funcionamento prende-se com o modelo de organizagio do
trabalho, muito dele altamente individualizado, como € o caso do professor na sala de
aula, auséncia total de um trabalho de grupo, longe das perspectivas do que um Grupo de
Docéncia, ou mesmo de Departamento, produziria nas escolas actuais ¢ que deveria
rentabilizar ac méximo as aprendizagens dos alunos, definidas previamente por
objectivos pré-definidos. Talvez, por isso, continuemos a ter aprendizagens sempre
comprometidas por parte dos nossos alunos, porque as nossas escolas estio organizadas
numa perspectiva de que aquilo que se produz é sempre 0 mesmo.

A forma como se planifica e o que se planifica é sempre igual, ndo havendo

uma concepgdo, coordenagdo e controlo com vista ao desenvolvimento da escola e a
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optimizagio das aprendizagens, obedecendo a regras emanadas da entidade superior, ndo
cabendo aqui o desenvolvimento de capacidades criativas ¢ competéncias técnicas €
humanas, de forma a proporcionar o nascimento de Grupos de Trabalho Semi-
Auténomos. Logo a divisdo do trabalho € estabelecida superiormente, sendo o trabalho
executado individualmente, aumentando a possibilidade de errar, as dificuldades em
superar oS erros e 0 aparecimento de menor niimero de produtos de qualidade e podendo
esta ser comprometedora. O professor € assim despido de responsabilidade face ao
produto de que isolada e monotonamente € responsavel.

Citemos Barbosa (2001, p.260) a este proposito quando ele afirma que as
escolas sdo organizagbes marcadas ainda, no momento actual, por forte inércia
sistémica. Sem estimulos externos sio praticamente imutiveis € no seu interior os
actores que interagem ainda nfo se tornaram pro-activos. Porém, porque se apresentam
como estruturas imutaveis, permitem que nelas se construa a representagio de
organizagdes estaveis e, por isso, usufruem de forte protecgéio externa. Esta afirmagio de
Barbosa permite-nos acrescentar que as escolas estio longe de uma organizagio Socio-
Técnica, porque, afastadas de um trabalho semi-auténomo, sdo fortemente regidas de
acordo com o que a legislagfio superiormente lhes impde, nio lhes dando espago para se
munir de dinamismos proprios que lhes permitam o© acompanhamento do
desenvolvimento externo. Dai a imutabilidade da escola por forte controlo externo,
apesar das ultimas e ténues tentativas em alterar esta realidade. Sendo assim, as escolas
funcionam como sistemas fechados, cujas fronteiras nfo estabelecem interacgdes com o
exterior para permitir um desenvolvimento paralelo com o desenvolvimento externo,
sem ter que esperar seja do Governo, do Ministério da Educagfo, ou até mesmo das
Direcgdes Regionais de Educacdo as decisbes fundamentais para esse fim. As escolas
estdo assim subordinadas ao cumprimento de ordens superiores, sendo que este modo de
organizagdo tayloriano também se estende a organizagdo interna da escola.

A Sécio-Tecnia é para Barbosa (2001, p.261) um modelo organizacional que
permite pensar a escola de uma outra forma, nomeadamente como um sistema aberto.
Aposta na formagdo, nomeadamente na formagio de professores, porque a formagdo, tal
como estd concebida para o modelo de Grupos de Trabalho Semi-Auténomos, citemos, €
o ¢ixo vital da engrenagem organizativa, possibilitando o funcionamente da organizagio

assente na montagem de unidades capazes de se adaptarem as variagdes produzidas pelas
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situagdes de aprendizagem. Desta forma, os actores educativos autonomizamn-se,
concebendo, coordenando e controlando condigBes e situagSes indispensdveis para que
os processos de trabalho sc desenrolem e se optimizem as aprendizagens dos alunos,
produtos fundamentais da organizagio-escola. Com a formacfo dos actores do ensino, a
escola realiza-se, mas t&ém de se providenciar ajustamentos relacionais nos agentes de
ensino, entre si e entre a organizagéo {Barbosa, 2001, p.261).

Este autor avanga neste propodsito e nesta articulagio com a Sdcio-Tecnia,
defendendo que a formagfio dos professores devera ser feita no contexto de situagSes
partilhadas de aprendizagem, isto ¢, nos proprios contextos educativos, com a plena
consciéncia de que a conflitualidade ¢ os fenémenos de ruptura sdo naturais numa
organizacio em que as tarefas sfo partilhadas por uma equipa de trabalho, sendo
fundamentais para o crescimento da organizagio e indispensdveis 4 sua propria
homeostasia sistémica. E aquilo a que a Sécio-Tecnia concebe como os
constrangimentos proprios do funcionamento das organizagbes pela poderosa
componente social que a compde e que dela depende parte do seu desenvolvimento.

Para Barbosa (2001, p.262) a formacgfo levanta uma questio de importincia
muito grande que € o facto da aprendizagem se dar de modo diferente em cada
individuo, assim como cada um vive de maneira igualmente diferente situagbes de
aprendizagem comuns. Por outro lado, por muito estdveis que sejam as organizacdes,
nomeadamente as escolas, por muito individualizadas que sejam as tarefas dos
individuos, nomeadamente dos professores, 0 ser humano em si nfio € um ser imutavel,
indiferente as mudancgas externas.

Portanto, as organizagGes educativas tém que estar conscientes de todas estas
realidades externas e internas do proprio sistema e, tal como qualquer outra organizagéo,
ndo podem ignorar que estio, inevitavelmente, sujeitas a realidade do mundo moderno e
aos conhecimentos por ele produzidos, informagdo tdo necesséria ao seu crescimento,
evolucfo e adaptacfo, ajustamento ao mundo em permanente transformagfo. Diz ainda
Barbosa (2001, p.262) que nos satisfaz que a Sécio-Tecnia proponha que métodos e
técnicas ndo sejam utilizados de forma rigida, mas que, ao invés, preconize que quem
delas necessita tenha a possibilidade de as adaptar as situagdes concretas e até as possa
criar. As metodologias deixam entfo de ser estruturas a privilegiar, como se de deusas

intocaveis se tratassem, e as didacticas passam a ser mais instrumentos funcionais que
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corpos de conhecimentos a aplicar sempre do mesmo modo, por receita, e tendo em
conta uma unica medida.

A formagio permanente e em contexto permitird o seu funcionamento
auténomo e atento &s perturbagdes do sistema, particularmente as perturbagSes nos
processos de aprendizagem dos alunos, fazendo diagnésticos e definindo estratégias de
intervencdo, tais como: flexibilizagdo de curriculos, mudanga de objectos de estudo,
alteracdio de hordrios, criando regimes de auto-responsabilizagéio dirigida pelo
cumprimento de actividades e tarefas previamente negociadas com os seus pares
(Barbosa, 2001, p.262). E, no fundo, fazer adaptar as actividades da escola as articuladas
e concebidas pelas transformagdes Sécio-Técnicas: operagdo, manutencdo ¢ regulagéo.

Logo, o conceito de avaliagdo da e na organizacfo, € no caso particular da
escola e dos seus contextos mais micro, a sala de aula onde se processam as
aprendizagens dos alunos, muda consideravelmente a luz da Sécio-Tecnia, porque mais
importante que avaliar processos e produtos de trabalho ¢ avaliar a adequagfio entre os
fluxos de saida do que foi realizado e os refluxos de entrada dos efeitos conseguidos
dessas mesmas realizacdes, quer tenham uma dimensio meramente individual, quer
social alargada (Barbosa, 2001, p.264). Significa com isto dizer que os fenémenos de
interface, de interacgdio préprios dos limites da organizacfio terfio de ser avaliados para
que se consigam medir as adaptagdes e adequagdes entre o que € diagnosticado e o que
estrategicamente se arquitectou. Sé assim se mede ¢ avalia a evolugéo da escola, salas de
aula e aprendizagens dos alunos, paralelamente a uma evolugdo externa. Néo esquecer
também que, sendo a escola uma organizagio complexa, € constituida por micro
organizagdes que se inter-relacionam e, por este facto, estabelecem-se assim fenomenos
de fronteira, cuja dinimica € permanente, aos quais uma perspectiva Socio-Técnica faria
igualmente sentido.

A grande questdio ¢ que muitos profissionais da Educagfio e da Formac#o
pensam que a escola ndo pode ser equiparada a outro tipo de organizagio. [
efectivamente um enorme erro no momento actual, porque as organizagdes educativas, a
semelhanga de todas as outras, sfo organismos vivos com necessidade de serem
pensadas para que nelas se montem processos de trabalho, se realizem produtos e se

avaliem os efeitos sociais dos mesmos (Barbosa, 2001, p.213).
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Nos dois primeiros items deste capitulo desenvolvemos por um lado alguns
principios da Sociopedagogia que defendem a introdugfio nas organizagdes, na escola,
no nosso caso particular, da investigagfio para a explicitagdio das necessidades latentes
como forma de desenvolvimento e autonomia organizacional, por outro a Sécio-Tecnia,
como modelo de organizacdo deste tipo de trabalho nas organizagfes através de um
modelo ndo hierdrquico de trabalho em grupos semi-auténomos. Ora estes dois grandes
conceitos tornam-se imprescindiveis quando a nossa preocupagéo é organizar a escola
em torno das necessidades educativas dos alunos, isto é: através da investigacfio fazer
um levantamento das mesmas e explicitd-las 4 comunidade escolar; desenvolver e
formar em paralelo, um grupo de agentes educativos que trabalhe em regime de semi-
autonomia para adquirir competéncias reflexivas e criticas sobre as suas praticas para ir
ao encontro das necessidades educativas diagnosticas. Torna-se portanto pertinente o
desenvolvimento do item seguinte em que procuramos partir do que se conhece sobre as
necessidades educativas dos alunos e o seu diagndstico e as consequentes necessidades
formativas dos agentes educativos e os modelos de formagfio de professores mais

ajustados a este paradigma por nés concebido.
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3 - O DIAGNOSTICO DE NECESSIDADES EDUCATIVAS
E FORMATIVAS

3.1 - AS NECESSIDADES EDUCATIVAS

O conceito de necessidades educativas especiais é um conceito relativamente
recente, surgindo nos anos 70, em consequéncia do “Warnock Committee” e do P.L. 94-
142, respectivamente no Reino Unido ¢ nos Estados Unidos, e que provém, por
transformagdo e alguma actualizagio exigidas pelas mudangas que se operaram de
ordem politica, social, econémica, judicial, cientifica e humanitiria, do conceito
tradicional de educag¢do especial. A evolugdc deste conceito nfo sO acarretou

consequéncias na educagdo de criangas ditas especiais, como na educagio em geral.

3.1.1 - Alunos com Necessidades Educativas

Quando o conceito tradicional de educagdio especial € substituido pelo conceito
de necessidades especificas educativas, este ultimo, além de ter deixado de ser restritivo
¢ mais abrangente, permitiu ainda a consolida¢@o maior do principio de que a educagfio ¢
um bem de que todas as criancas devem ter oportunidade de usufruir. Ao terem as
mesmas oportunidades, sdo sujeitas aos mesmos objectivos de educaciio, significando,
portanto, que, perante os mesmos objectivos a atingir, estas criangas, por diferencas que
lhes sdo muito proprias e especificas, manifestam assim necessidades especificas
diferenciadas. Perante esta realidade, impde-se necessariamente um conjunto de medidas
educativas diferenciadas respeitando a vasta populagfio estudantil existente (Warnock,
1986, citado em Felgueiras, em Inovagio, 7, 1994, p.28). Logo, a perfeita definigiio de
grupos de alunos, os deficientes por um lado e os ndo deficientes por outro, esbate-se e
assim cada aluno € visto por si $6, pelas suas necessidades especificas em educagdo. Isto
¢, qualquer aluno ao longo do processo ensino-aprendizagem, e consoante as suas
caracteristicas individuais, apresenta necessidades educativas que se diferenciam,
definindo-se estas por aquilo que cada um individualmente necessita para realizar

progressos (Felgueiras, em Inovago, 7, 1994, p.30).
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Sendo a escola a responsdvel por tornar possivel o progresso dos alunos,
respeitando as suas diferengas individuais, nfio é menos verdade que esse processo
desencadeia-se preferencialmente nas praticas desenvolvidas na sala de aula, e assim nfo
se percebe o motivo porque tantos alunos, que ndo sfo identificados como especiais, nfio
aprendam e o seu insucesso seja uma constante durante toda a sua vida escolar. E porque
concerteza as suas necessidades especificas sio bem diferenciadas e nfio sfo
devidamente atendidas por medidas educativas adequadas através dos seus mais directos
intervenientes no processo ensino-aprendizagem. Ha ainda quem contraponha dizendo o
seguinte: porque ndo se procura saber 0 que se passa com estas criangas e com as suas
familias? Sabe-se, e defende-se cada vez mais, hoje em dia, que o papel activo dos pais
na educagdo dos seus filhos responde efectivamente a algumas das suas necessidades
especificas em educacfio (Safer, 1980, citado em Felgueiras, em Inovagdo, 7, 1994,
p.26). No entanto, continua-se sem saber o que se passa com o grande grupo de criangas
que, apesar de nio apresentarem deficiéncias de natureza especifica, nio reagem bem ao
ensino que thes é prestado (Felgueiras, em Inovagdo, 7, 1994, p.30). Estudos recentes
tém comprovado que a grande maioria das crian¢as que constitui este grupo provém de
meios econdmicos, sociais e culturais desfavorecidos. No entanto, se ambientes
desfavorecidos sfo responsaveis pelo insucesso de muitas destas criangas, entfio o que se
passa com criancas deste mesmo grupo que estio inseridos em ambientes mais
favoraveis? Foi assim criada uma categoria de alunos com dificuldades de aprendizagem
nos anos sessenta nos Estados Unidos. Nela passaram a estar incluidos todos os alunos
que ndo aprendem e que no entanto ndo se lhes consegue identificar nenhuma causa de
ordem médica ou neurolégica, nem razdes socio-econdmicas ou até mesmo outras,
apesar de todas as controvérsias que lhe estdo eventualmente subjacentes. Isto €, apesar
de alguns descansos, no sentido de desculpar responsabilidades, que esta categoria veio
acarretar, continuou a néo se resolver o problema destes alunos, melhor, nfio se foi ao
enconiro das necessidades especificas educativas por eles exigidas. Nesta perspectiva, o
proprio conceito de necessidades educativas especiais, embora tenha trazido vantagens
relativamente ao conceito tradicional de educagfio especial, recai nele ainda uma certa
simplicidade, até pelo facto de ser recente.

No entanto, identificar alunos com diferentes necessidades especificas para

uma tomada de decisdo mais efectiva e adequada em termos de ensino é ainda uma
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tarefa muito dificil até pela abrangéncia do conceito. Equacionar toda esta problemitica
aos alunos que compdem uma sala de aula traduz bem a dificuldade de defini¢iio de
necessidades especiais (Felgueiras, em Inovagéio, 7, 1994, p.31):

- Algumas criangas aprendem muito facilmente e tdo facilmente que até exigem

mais, e se tal ndo acontece desinteressam-se;

- Um grupo médio de criancas que, trabalhando normalmente e com algum

esforgo, acaba por ser bem sucedido embora em graus diferentes;

- E outro grupo de criangas (que as vezes nfio € 0 mais pequenc) que pouco
acompanha o que esta a acontecer naquele contexto e que nfio progride, revelando um

desinteresse total e comportamentos menos desejaveis.

A autora insiste ainda colocando as seguintes questdes: Que grupos de criangas
tém uma necessidade especial? Ou seja, para que criangas ou grupo de criangas serd
necessario introduzir recursos extra para além dos inerentes a escola?

Por outro lado, e ainda no seguimento do que foi desenvolvido anteriormente,
dentro do funcionamento de uma aula existem factores que contribuem grandemente
para marcar diferencas de necessidades entre os alunos: cognitivos e afectivos. Isto €, as
dificuldades de ajustamento dos alunos na aula estio ligadas por um lado ao ajustamento
da situagfio pedagodgica desenvolvida pelo professor e ao ajustamento & personalidade do
mesmo (Postic, 1995, p.13).

Dada a natureza da investigacgfo, as dificuldades dos alunos que se prendem a
relagiio que estabelecem com o professor sdo aquelas que se tornam pertinentes ao
desenvolvimento desta revisdo de literatura. O mesmo autor refere que o professor
divide os alunos em categorias de acordo com dois factores essenciais: os resultados
escolares e os seus comportamentos nas aulas passando pela forma como participam e
pelas reacgdes as perguntas. E € consoante as categorias estabelecidas que assim a rede
de comunicagiio na aula se intensifica mais numas direc¢des e menos noutras. Isto €, os
alunos cuja comunicagdo com o professor € mais facil melhor se integram nas estratégias

por ele montadas ¢ identificam o objectivo de cada tarefa. Passam assim a serem estes
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alunos os que também mais rapidamente e com mais frequéncia beneficiam das fun¢Ges
da avaliagdio, nomeadamente a regulagfio, sentindo-se, por isso mesmo, mais apoiados,
encorajados, motivados para o processo de aprendizagem que decorre na situagfo
pedagdgica, bem como para os posteriores processos que se lhe seguirem. Para os alunos
que tém dificuldades a comunicagfio sofre alguns percalgos para além de ndo ser
reciprocamente entendivel. Mas mais grave do que isso € quando, na relagéo
estabelecida, o professor através da sua intervengdio faz denunciar as expectativas € o
que pensa dos diversos alunos e da imagem que tem deles. O aluno constr6i a sua
propria identidade sob o olhar do professor e dos seus colegas: a sua identidade escolar
(¢ bom nesta disciplina, mediocre em todas as actividades escolares, activo ou passivo
na aula, etc.) constitui, portanto, uma imagem de si proprio (Postic, 1995, p.18).

Se o aluno necessita, por parte do professor, de apoio, acompanhamento,
compreensdo e protecgdio, comportamentos ou acgdes de elevada carga afectiva e
funcional, ¢ se da parte do docente apenas recebe indiferenga, distancia-se deste, da
disciplina ¢ demite-se do processo de aprendizagem. Assim, o aluno assume
comportamentos duplos na aula: ou se fecha sobre si proprio, ou se expde através de
manifestagtes hostis (Postic, 1995, p.19). O comportamento manifestado pelo aluno ¢
entfio resultade sobretudo daquilo que ele percebe do professor, ja para ndo falar dos
seus colegas de turma.

Logo, diagnosticar necessidades especificas de educagfio nos alunos podera
servir para avaliar nfo sé a propria escola como também a formagéo dos intervenientes
directos no préprio processo de ensino-aprendizagem. O insucesso dos alunos pode ser
necessariamente o insucesso da escola a todos os seus niveis, sendo o mais directo a
prépria sala de aula, que é aquele que mostrou a investigagio em curso. Isto €, torna-se
urgente uma forma de organizagio, um clima emocional e social, uma formacgdo de
professores compativeis com as diversas necessidades, interesses e conhecimentos, de
qualquer grupo de criangas (Walberg e Wang, 1987, citado em Felgueiras, em Inovagéo,
7, 1994, p.28). S6 assim a escola consegue que os alunos atinjam os objectivos previstos,
que sdo: permitir e facilitar-lhes a melhor compreensio do mundo que os rodeia e de si
proprios, tendo em vista a sua futura autonomia e adaptac@o na sociedade (Felgueiras,

em Inovagdo, 7, 1994, p.33).
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3.1.1.1 - As Necessidades Educativas Essenciais

O conceito de necessidades essenciais tem sido, na literatura, sobretudo
aplicado a criangas. No entanto, parece-nos que muitas dessas necessidades, que
passaremos de seguida a descrever, sfo comuns a jovens, cujas idades correspondem as
dos alunos com que se fez o levantamento da Carta de Sinais na nossa investigagfo,

Para Brazelton e Greenspan (2002, p.21) existem 7 necessidades essenciais
basicas que sfo fundamentais ao desenvolvimento das nossas capacidades emocionais,
sociais e intelectuais, mas para o nosso estudo apenas descrevemos as primeiras seis

necessidades, por serem aquelas que a ele melhor se relacionam.

1. Necessidade de relacionamentos sustentadores continuos.

(Brazelton e Greenspan, 2002, p.23-29)

Desde a mais tenra idade que todos os cuidados sensiveis ¢ sustentadores nas
criangas, incluindo os bebés, sdo fundamentais para que elas possam construir
capacidades de confianga, empatia e compaix3o, uma vez que ajudam o sistema nervoso
cenfral a crescer adequadamente. Caso contririo, ficam comprometidas,
significativamente, as capacidades emocionais e cognitivas.

Registos cerebrais em individuos mais velhos mostram que, quando sujeitos a
experiéncias relacionais adequadas, emocionalmente motivadoras e interessantes, o seu
cérebro utiliza centros de aprendizagem diferentes dos que utilizam em experiéncias que
sfo excessivamente ou pouco estimulantes. Logo, a privagiio, auséncia ou alteragio de
experiéncias relacionais necessarias pode produzir uma variedade de deficits.

Portanto, dizem os autores, se as criangas vivem relacionamentos seguros,
empaticos e sustentadores, entfio aprendem a ser intimas e empdticas, a comunicar sobre
0s seus sentimentos, a reflectir sobre os seus préprios desejos e a desenvolver os seus
proprios relacionamentos com oufras criangas e com os adultos, pois aprendem a
distinguir quais sdo os comportamentos adequados e quais nfo sfo. Significa, portanto,
dizer que os relacionamentos capacitam a crianga a aprender a pensar, conduzindo, mais
tarde, a formas de pensamento mais avangado, porque a crianga passa a adquirir

capacidade de auto-observagiio, conseguida pela capacidade de se observar a si mesma e

85



Revisfio de Literatura

o outro, em relacionamento. Esta capacidade torna-se essencial para a auto-
monitorizagdo face a determinadas tarefas que a crianga realiza, ajuda a identificar
sentimentos, a desenvolver empatia com outros e a satisfazer expectativas.

Percebe-se, ent3o, que as interacgdes emocionais sdo a base da cognigéo, da
maioria das capacidades intelectuais de uma crianga, incluindo a criatividade e o
pensamento abstracto. As emogdes arquitectam, organizam internamente as nossas
mentes. Sdo elas que nos dizem como e o que pensar, o que dizer, quando dizer e o que
fazer. Conduzem as nossas acgdes. S8o as nossas interacgBes emocionais que nos levam
a aprendizagem, aplicando esse conhecimento ao mundo cognitivo.

Vivendo experiéncias de interaceles afectuosas, interactivas reciprocas,
experimentando emogdes diversificadas e continuas no tempo, a crianga adquire a
capacidade empatica de entender os sentimentos de uma outra pessoa, capacidade de
compaix3o, e de se importar com o que cla sente. Aprende a controlar ¢ a modelar o seu
comportamento € sentimentos: activos e exploradores durante algum tempo;
concentrados, ponderados e controlados noutras alturas; alegres noutras vezes.

Qs pais desejam filhos e a escola, alunos que saibam controlar e regular as suas
emogdes, o seu humor, 0 seu comportamento de forma adequada a situagio, dominando
a capacidade para a mudanga répida e desejavel de emogoes e atitudes face s exigéncias
do contexto. Portanto, a familia e as instituigbes, nomeadamente a escola, terfio de criar
oportunidades frequentes, caso as criangas ou 0s jovens necessitem, para interacg¢des
longas, empaticas e sustentadoras em torno de sentimentos diferentes, ajudando-os a
aprenderem a auto-controlarem-se, caso ainda se verifique que nio aprenderam a fazé-

lo, permitindo-lhes ignalmente a possibilidade de se desenvolverem intelectualmente.

2. Necessidade de proteccdo fisica, seguranca e regras.
(Brazelton e Greenspan, 2002, p.69-75)

As criangas expostas a substincias toxicas (ex., alcool, tabaco, drogas,
chumbo) no utero da mée tém elevada probabilidade em nascerem com o seu sistema
nervoso central hiper ou hipo-reactivos a sensagfes basicas como o toque € o som, em
virem a ter dificuldades com o processamento auditivo, na linguagem ou pensamento

visuoespacial, dificuldades em planear e realizar ac¢des. Portanto, qualquer um desses
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factores pode aumentar a tendéncia para problemas de aprendizagem, impulsividade,
comportamento anti-social e dificuldades para constituir relacionamentos com outras
criangas, ler indicios sociais e até organizar o pensamento € manter um senso de
realidade.

Muitas criangas, na primeira infincia, tém dificuldade em acalmar-se, orientar-
se e realizar ac¢des simples, como, por exemplo, colocar a mdo na boca, devido aos
efeitos provocados por essa exposigio tOxica. Se essas criangas, para além deste grave
problema, forem sujeitas a ambientes cujos relacionamentos ndo sejam muito
sustentadores, por serem negligentes, punitivos ou até mesmo abusivos, hd uma
probabilidade muito maior de virem a contrair problemas mais severos em idades mais
tardias, nomeadamente na adolescéncia. O percurso da crianga traduzir-se-4 por
fracassos sucessivos ao longo da escolariza¢do, com o grupo de companheiros e até
mesmo, mais tarde, com as oportunidades profissionais, consolidando de forma
crescente sentimentos como a raiva, a impulsividade e a desconsideragéio pelos outros.

A sociedade ¢, particularmente a escola, tém negligenciado assumir
compromissos que retnam esforcos necessirios para criar experiéncias ambientais
correctivas, nomeadamente através de interacgdes dindmicas e sustentadas com outras
criancas ou jovens, no sentido de as poder recuperar, prevenindo a ocorréncia de
percursos e histérias de vida fracassados. HA4 uma profunda consciéncia de que estes
programas sio muito cansativos ¢ de dificil aplicabilidade, mas tem que se atacar a
situacio a dois niveis: prevenir as agressdes fisiolégicas a que estiveram sujeitos e
melhorar os ambientes em que estas criangas vivem e crescem, incluindo o prdprio
ambiente familiar.

Cada vez mais constatamos (pais, médicos e professores) que tem aumentado o
nimero de criangas e, consequentemente, de jovens com problemas de atencio,
concentragdo, com dificuldades em controlar os seus impulsos e a sua linguagem, com
incapacidades de aprendizagem, com humores instaveis e transtornos invasivos do seu
desenvolvimento, afectando igualmente os seus relacionamentos sociais, a comunicagio
€ 0 pensamento. Existem imimeros factores que, combinados entre si, conscante a
histéria de cada um, incluindo a prépria susceptibilidade genética, contribuem para as

consequéncias referidas, criando angustia aos responséveis pela crianga, pais e
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professores, e criando também um potencial gerador de problemas piores, porque ficam
comprometidos os relacionamentos sustentadores.

Parece-nos que a sociedade tem responsabilidades em relagfio ao apoio a
familias com estes problemas, e a escola, em concreto, no despiste e diagnéstico precoce
destas necessidades essenciais das criangas e jovens, no sentido de encaminhar, orientar
e, portanto, ajudar as familias responsaveis por estes alunos, assim como criar na escola
ambientes de relacionamentos sustentadores ¢ alternativos em relago acs vividos no
contexto familiar, para prevenir e até mesmo recuperar capacidades nos alunos,

assegurando um percurso futuro menos comprometido.

3. Necessidade de experiéncias que respeitem as diferencas individuais.

(Brazelton e Greenspan, 2002, p.91-102)

Muitos tragos da personalidade das criangas ¢ jovens derivam nfic de uma
Unica caracteristica genética, mas da interacgfio complexa de mniltiplos factores,
nomeadamente relacionados com a forma como as educamos, determinando as suas
capacidades em relacionarem-se com os outros, a sua confianga, intimidade, empatia e
pensamento criativo e logico. Com uma educagiio virada para as caracteristicas e
diferencas individuais de cada crianga e jovem, nomeadamente daquelas que nasceram
com dificuldades por fragilidades fisiol6gicas, muitas delas sérias, as consequéncias na
sua personalidade superam as expectativas.

Uma grande preocupagdo para a sociedade e para a escola, que convive
directamente com estes problemas, é o niimero cada vez maior de criangas, adolescentes
e adultos anti-sociais violentos, que tratam os outros mais como objectos do que como
seres humanos iguais. Provou-se que é a interaccio de deficits fisiologicos com
ambientes de stress, que por sua vez se combinam com certos tipos de relacionamentos
familiares, que aumenta a probabilidade de comportamento anti-social, manifestando-se
hiperactiva, agressiva, hipersenstvel, absorta, obstinada e com dificuldades de atengfo
ou concentragio.

Para que, na escola, os alunos possam compreender determinados conceitos,
tém de saber ler, ser bons pensadores visuoespaciais e solucionadores de problemas

abstractos avangados. Ndo h4 atalho para essas habilidades bésicas, sendo portanto
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necessario identificar ¢ retomar os processos basicos que estdo na base de toda a
aprendizagem. Para que uma escola ou um professor na sala de aula possa assegurar o

dominio desses processos basicos, seis pressupostos sdo necessarios:

» A singularidade de cada crianca e jovem.
As experiéncias determinam em parte o que cada um aprende. Para facilitar a
aprendizagem ¢ o crescimento mental adequado, as experiéncias devem ser adaptadas ao

sistema nervoso central e ao processo cognitivo especificos de cada crianca.

» Trabalho conjunto de familias e educadores / professores.

Todos devem trabathar juntos para examinar o desenvolvimento da crianga,
observar o seu funcionamento e descrever o seu perfil, no fundo, tragar as caracteristicas
que lhe sfo especificas. A partir dai, o programa educativo, que passe pelo ambiente no
mesmo espago fisico partilhado por outras criangas de perfis diferentes ou idénticos, o
curriculo e o tipo de relacionamento, que incentivarfio a aprendizagem, serdo adaptados
ao perfil de cada crianga e jovem. Em consequéncia, as habilidades sociais e cognitivas

serdo facilitadas e previnem-se frequentemente alguns transtornos.

» Aprendizagem através de interac¢bes emocionais dindmicas.

Na educag@o formal, que se desenvolve nas escolas, o aluno aprende através de
interacgfes emocionais. O seu pensamento abstracto para a leitura, compreensdo de
conceitos € fenémenos e operagSes mentais complexas envolve sempre dois elementos:
experiéncias emocionalmente significativas com outras pessoas e com o ambiente social
e fisico; capacidade de classificar e reflectir sobre interacgdes e expandir essas

experiéncias.

» Evitar o insucesso.

Os alunos que ndo obtiveram sucesso num determinado teste ou na realizagio
de uma determinada tarefa ou actividade necessitam de mais uma oportunidade para
refazer esse exercicio, que poderd ser feito durante ou mesmo fora do seu hordrio
escolar, podendo até ser feito nas férias, procurando sempre a fonte das suas dificuldades

¢ fornecer uma abordagem diferente e adequada ao aluno. Respeitar as suas diferencas
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individuais, aumenta nos alunos a responsabilidade individual, porque nfo se podem
refugiar na passividade, na impoténcia ou em comportamentos inadaptados. As suas
responsabilidades individuais séo desafiadas através da ajuda e estrutura extra. Todos os
alunos, quer aqueles com dificuldades, quer os de sucesso, sdo beneficiados, pois podem
alcangar um elevado nivel de auto-estima por terem consciéncia em termos de onde
comecgaram € o que realizaram. Quanto mais se ajudar e individualizar os alunos a
trabalhar com métodos inovadores até que eles dominem determinado material, mais
rapidamente se chegar4 a um nivel mais elevado de realizagfio educacional e auto-estima

para todos.

» Grupos pequenos.
Os alunos devem trabalhar em turmas pequenas. Turmas de 25 ¢ 30 alunos néo
conduzem a uma boa aprendizagem, na maioria dos casos, exceptuando os alunos que

sdo auténomos na sua aprendizagem, isto €, que aprendem bem sozinhos.

» Construgdo da base dia a dia.

Todas as criangas ¢ jovens tém o seu perfil cognitivo de processamento para a
leitura, matemadtica, escrita e todos os tipos de processamento académico e social,
assimilando, compreendendo informag8es, comunicando e pensando de particular modo.

Na sala de aula ndo se tornam explicitos esses processos, tornando
inconscientes professores e alunos sobre os processos cognitivos que se desenvolvem
facilmente e os que requerem trabalho e prética extras. E necessério e urgente que se

diagnostique a falta desses alicerces:

- processamento auditivo: capacidade em assimilar e decifrar o que se transmite
oralmente;

- processamento visuoespacial: capacidade em assimilar e decifrar o que se vé
e negociar o mundo fisico & nossa volta, importante para a matematica, ciéncias e leitura;

- modulagdo sensorial: capacidade em processar informagio;

- planeamento e encadeamento motor: capacidade em organizar ¢ encadear
sequéncias, ac¢des e pensamentos — componente importante para as chamadas fungées

executivas.
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Diariamente deviam-se fortalecer estas habilidades. Ndo significa que muitos
professores ndo as implementem, mas fazem-no informalmente. Torna-se portanto
necessario tornar a pratica mais explicita € mais sistemdtica.

E nesta realidade de fundamental urgéncia para o ensino que a nossa
investigagdo tem uma importincia fundamental. Pois defendemos que € através de uma
pratica de pesquisa por parte dos professores, através da “Andlise dos Contextos
Educativos”, que de forma sistematica se explicitam, sob a forma de diagnésticos de
necessidades educativas, através da Carta de Sinais emitidos pelos alunos, que as
denunciam, que posteriormente o professor pode agir estrategicamente de forma
adequada, através de interacgdes mais sustentadoras e trabalhando mais os
processamentos cognitivos de que mais carecem, superando essas necessidades

respeitando a individualidade das mesmas.

4. Necessidade de experiéncias adequadas ao desenvolvimento.

(Brazelton e Greenspan, 2002, p.123-132)

Em cada estigio de desenvolvimento da crianga e jovem certas experiéncias
sdo necessarias: aprender a relacionar-se com os outros com compaixio requer que pais
e professores fornegam interacgSes empdticas, sustentadoras; aprender a ler indicios
sociais requer que elas se envolvam em jogos interactivos, participem em brincadeiras
de faz-de-conta, discussSes orientadas a opinido e aos debates para estimular o
pensamento criativo. A medida que a crianga € jovem entra num novo estigio de
desenvolvimento, continua a requerer os tipos de interacgdes associadas aos estagios
anteriores, de tal modo que, quando chega a idade escolar, ha uma variedade de
experiéncias fundamentais necessdrias para sustentar o seu desenvolvimento, nunca
devendo apressar na crianca o seu percurso em qualquer estagio, pois isso pode torna-la
mais lenta.

Se mna escola pudermos adaptar experiénecias as necessidades de
desenvolvimento mais prementes do aluno, ajudamo-lo a superar dificuldades ¢ a
promover o seu crescimento e desenvolvimento saudiveis. Apesar do desenvolvimento

infantil ter sido descrito de varias formas, os autores assumem seis estagios ou
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capacidades evolutivas funcionais, que se complementam, funcionando em equipa,

através das quais as criangas retinem todas as suas diferentes habilidades:

» Seguranca e capacidade de ver, escutar e estar tranquilo.
Uma das primeiras capacidades de que todas as criangas necessitam ¢ estarem

tranquilas e reguladas para poderem interessar-se, envolver-se com o meio ambiente.

» Relacionamento: capacidade de sentir-se amado e préximo dos outros.

A seguranga interior que permite a uma crianga ou jovem prestar atencdo,
também lhe d4 a capacidade de ser amorosa, confiante e intima, tanto com adultos como
com os seus iguais. As criangas que o n3o conseguem fazer, sendo, portanto, criangas
distantes, retraidas e desconfiadas, tornam-se isoladas e incapazes de ouvir os outros,
ignorando-os ou magoando-os, porque ndo esperam obter dos outros o que querem,
funcionando apenas segundo o seu préprio ritmo e formas préprias de pensamentos ©
experiéncias. Estas criangas sentem-se perdidas nas suas préprias sensagdes, sentimentos
€ pensamentos, tornando-se, de certa forma, alienadas da realidade externa e do mundo
de logica e objectividade. Tém assim um elevado desafio a enfrentar antes de poderem
passar para o proximo nivel de desenvolvimento. Tendo ficado comprometidos, em tenra
idade, os relacionamentos sustentadores, todos os conceitos intelectuais e abstractos, que

as criangas virdo a possuir em idades posteriores, ficarfio por dominar.

» Comunicagdo reciproca intencional sem palavras.

Esta capacidade € iguaimente construida sobre as duas anteriores. Assim, todas
as criangas ou jovens que usam ¢ entendem a comunicagio nfo-verbal compreendem os
fundamentos da interac¢fio humana e a sua comunicagfio é mais bem sucedida do que a
daqueles que ndo o fazem. S#o mais cooperativas e aientas na escola. As outras tersio
dificuldades na escola € com os amigos, porque ainda estfio a aprender a ler os indicios
néo verbais e a compreender o que as outras pessoas realmente querem dizer, em vez de

se sentirem confortaveis de forma a focalizarem-se no contetdo lectivo.
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» Resolvendo problemas e formando um senso de Self.
Neste estagio aprende-se a forma como o mundo funciona, tornando-se capazes

de reconhecer padrdes de funcionamento e de utiliza-los na resolugdo de problemas.

» ldeias emocionais.

Nesta fase comega-se a aprender a criar figuras ou imagens mentais sobre os
seus desejos, necessidades e emogdes. Pode-se inclusivamente utilizar essa imagem
mental construida, expressé-la em palavras, comunicando desejos, sentimentos e acgdes
que se vao desencadear. Sabemos que muitas criangas e jovens, e até adultos, continuam
a ter dificuldades com essa capacidade, sendo incapazes em identificar as suas intengdes
e sentimentos, agindo por agir, tornam-se mais propensas a utilizar a agressio como

forma de lidar com todas as situagdes desafiadoras.

» Pensamento emocional.

Este pensamento associa dois sentimentos através do tempo, reconhecendo que
um é a causa do outro. E a capacidade em construir pontes entre ideias, tornando
emocionalmente sustentado todo o pensamento 16gico futuro. Isto, porque o pensamento
logico, de causa e efeito, mais abstracto estabelece essa relacio de causa e efeito
fundamental. Dai o pensamento emocional ser a base para todo o pensamento futuro. E
neste estdgio que se comegam a distinguir a fantasia (coisas que estfio dentro de si)e a
realidade (coisas que estfio fora de si), fazendo uso disso para controlar os seus impulsos
e planear acgdes futuras. Os alunos bem sucedidos na escola sdio capazes de entender
que as suas acgdes tém consequéncias, nomeadamente nos outros e neles préprios, ja que
quase tudo na escola estd virado para o futuro. Terfio de ser capazes de tolerar a

frustragdo, ser perseverantes em relagio a uma tarefa e antecipar realizag®es futuras.

» Pensamento triangular, a idade da Jantasia e omnipoténcia.

Neste estagio, a mée ¢ o pai tém um papel de tdo elevado significado, que os
torna insubstituiveis. Filhos ¢ os pais passam a constituir um sistema que confere aqueles
maior flexibilidade emocional, porque os relacionamentos ndo sfio encarados como tudo
ou nada. Trata-se de um sistema triangular eficiente para balangos emocionais,

permitindo que as criancas elaborem sentimentos complicados, sem explosdes
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passageiras, j4 que todos os tipos de rivalidades e intrigas sfo resolvidos. Passam a
compreender relacionamentos mais complicados, tornando-se emocionalmente mais
estaveis, com a capacidade de desenvolver emogdes mais “adultas” (sentimento de culpa
ou empatia), preparando-as para se distanciarem das suas familias e virando-as para o

mundo mais real.

» A idade dos amigos e da politica

As criangas aos sete e oito anos de idade comegam a virar-se mais para o
mundo multifacetado dos seus iguais, que para o da familia, ingressando na politica do
recreio da escola. Elas definem-se agora mais em relagfo aos seus colegas de escola, em
que as suas auto-imagens sdo estabelecidas no quadro da “hierarquia social” que
prevalece no recreio da escola. Tude serve de termo de comparagfio enire as criangas:
capacidade atlética, popularidade, inteligéncia, roupas, etc. O grupo de amigos a que
pertencem passa a ser fundamental e passam a possuir capacidades em diagnosticar
dindmicas de grupo que as ajudam a desenvolver habilidades sociais e cognitivas que
serdo muito valiosas na escola e, mais tarde, no mundo real. Também, funcio de toda
esta dindmica, a competigdo € muito intensa e, por via disso, os jogos sio levados muito
a s¢rio, tornando-as intolerantes, em que a humilhagfio, a perda de respeito ¢ a

desaprovacéo podem ser os piores medos de uma crianga.

» Um senso interior de Self.

Aos dez, doze anos de idade, as criangas comecam a desenvolver um
conhecimento mais consciente do que elas sdo, desenvolvendo um quadro interior de si
mesmas, baseado nos seus objectivos e valores emergentes proprios. Durante a
adolescéncia, as criangas continuam o processo de aprendizagem da negociagéo entre os
mundos interior e exterior, cada vez mais complexos, que devers ser acompanhado da

ajuda da familia, professores e amigos.

Saber em que nivel de desenvolvimento a crianga ou jovem est4 e identificar as
experiéncias de que necessita, nomeadamente de relacionamentos interactivos
sustentados, torna-se fundamental para aprendizagens emocionais e cognitivas,

desenhadoras do seu percurso equilibrado.
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Quando em tese nos referimos ao diagnéstico de necessidades dos alunos, ele
passa obrigatoriamente pela identificagio do estdgio de desenvolvimento em que o aluno
se encontra, carecido de experiéncias adequadas, e na elaboragfio de cartas estratégicas
de acgdo, que mais nfo sfo do que mudangas de praticas pedagdgicas e lectivas que os
gjudem a ultrapassar as dificuldades sentidas nesse estigio e a conquistarem o
imediatamente seguinte. Como j4 disseram os autores, uma vez que os estigios sdo
interdependentes ¢ surgem sequencialmente no tempo, ¢ papel da escola ajudar a
crianga, com experiéncias humanas enriquecedoras, em quadros de vivéncias emocionais
equilibrados, em que se atacardo dificuldades e se aumentars a auto-estima de quem se

sente perdido emocional, social e cognitivamente.

3. Necessidade do estabelecimento de limites, organizagdo e expectativas.

(Brazelton e Greenspan, 2002, p.149-154)

Ha uma concordéncia generalizada de que as criangas e jovens necessitam do
estabelecimento de limites, de organizacio e orientagic na sua vida. O modo como
deverd ser feito tem opinides divergentes nas varias abordagens educacionais: uns
acreditam que se deve explicar o “porqué” das coisas; outros defendem padrdes de
disciplina muito firmes, mesmo para criangas muito pequenas.

Para ja, convém perceber que toda e qualquer aprendizagem, mesmo sobre
limites, ¢ feita na base da imitacfio ¢ do afecto, uma vez que esta subjacente o desejo de
agradar as pessoas & sua volta, por varios motivos: porque gostam de quem trata delas,
porque querem a sua aprovagdo e respeito ou porque tém medo. O medo tende a ser
especifico a situagio. Se for excessivo, pode levar particularmente a crianga a tornar-se
ansiosa e inibida na maioria das situagdes, mesmo a ponto de anular formas saudiveis de
expressio de agressividade. A medida que as criangas crescem, aquelas que foram
disciplinadas através do medo sdo mais vulnerdveis a abuso de dlcool, drogas e
comportamento delinquente.

Quando a disciplina € vista como ensino e é transmitida com muita empatia e
sustentacdo, as crian¢as sentem-se bem sendo obedientes. Disciplina significa entfio
ensino e néo punic¢do. O castigo fisico e verbal & desrespeitoso e fatalmente prejudicard a

auto-imagem da crianga. A raiva pode ser armazenada para ser descarregada mais tarde.
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Sendo um ensino, a disciplina devera ter como primeiro passo a utilizacdo de medidas
para romper um determinado ciclo, por contengdo, isolamento ou suspensio, e num
segundo passo, explicar ao aluno a situagdio. O objectivo é ensinar-lhes a controlar os
seus proprios impulsos, criando padrfes internos de sentimentos, valores e objectivos,
capazes de orientar o seu comportamento de forma a peder operar numa sociedade tdo
complexa e multifacetada como a nossa.

No centro de uma abordagem de ensino & disciplina estfio as expectativas.
Esperamos sempre, quer como pais, quer como professores, que os nossos alunos
aprendam na escola, sejam membros de uma comunidade, se preocupem com outras
pessoas e sejam empdticos, que lutem e concretizem os seus objectivos. A empatia e o
amor sdo sentimentos necessirios para que as criangas sintam que alguém as
compreende ¢ ajuda nas suas expectativas. A defini¢io de objectivos amplos para a
nossa vida séo fundamentais nas expectativas do que se deseja conhecer, fazer, realizar,
discutir, conversar, etc., levando os alunos a sentirem-se realizados de uma maneira
muito pessoal. Sentir que o que se faz foi estabelecido por pais ou professores, ndo indo
de encontro as expectativas do aluno, sem que se sinta {inico e especial, pode leva-lo 4
rebeldia, submissdio ou simplesmente passividade. As criangas e jovens precisam de ter a
sensagdo de prazer no dominio das dreas da vida que s3o ou serfio importantes para elas.
E obrigacéio nossa, como pais ou professores, criar oportunidades para esse dominio, néo
significando com isso evitar tarefas dificeis. Trabalhando as competéncias reais e os
passos do desenvolvimento das criangas, somos capazes de ajuda-las a associar
expectativas com uma atitude positiva, orientada para o dominio. Brincadeiras
Imaginativas, conversas orientadas para a opiniio e debates activos, em que os
pensamentos da crianga sejam importantes e favorecam uma atitude assertiva no
comportamento ¢ no pensamento € uma capacidade de perseguir e satisfazer
expectativas. Quando fornecemos esse tipo de incentivo com estrutura e limites
adequados e os juntamos com afecto sustentador e um senso real de admiragfio pela sua
singularidade, estamos a ajudar a crianga a estabelecer os seus proprios objectivos

interiores e de disciplina.
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[

6. Necessidade de comunidades estdveis, amparadoras e de continuidade

cultural. (Brazelton e Greenspan, 2002, p.163-171)

As comunidades e culturas fornecem o contexto ou a estrutura para as outras
necessidades que anteriormente descrevemos. Dizem os autores, ¢ partilhamos da sua
observagiio, que ¢ facil esquecer esse componente vital, sabendo com a devida
antecedéncia que os esforgos da parte das criangas e jovens s8o proporcionais aos apoios
das familias, as comunidades e culturas dentro das quais eles se desenvolvem,
nomeadamente as escolas. Estas fornecem um modelo proveitoso para outros servigos
comunitérios, nomeadamente Cimaras Municipais, Direcgdes Regionais de Ensino, etc.
Mas hé uma realidade que é muito generalizada e que € o facto de muitos pais, apesar de
muitas escolas possuirem Associa¢des de Pais, parecerem um pouco alienados em
relagdo & escola e 4 educagdio dos seus filhos. Outros ainda, embora possam comparecer
a encontros com professores, mantém-se basicamente afastados da escola, da sua gestéio
¢ do seu Projecto Educativo. Para que a escola chegue ao aluno e a sua familia, as
escolas devem fornecer um servigo de supervisdo educativa, desenvolver actividades ngio
curriculares sobretudo para alunos de risco, tornar mais acessiveis servigos de safde e
até mesmo sociais para alunos e familias mais carenciadas. Quando se fala nesta
supervisio, fala-se de uma escola que proporcione encontros regulares de pais,
demasiado ocupados, com professores, ou com pais que por estarem demasiado
preocupados com problemas familiares nfio se envolvem na vida educacional dos seus
filhos. Com este tipo de medidas, a escola conseguird a longo prazo organizar e melhorar
toda a comunidade para familias e alunos, com beneficios educacionais imediatos.

N&o nos esquegamos de escolas que estdo inseridas em comunidades em que as
familias ndo supervisionam os seus filhos e consequentemente estes ficam disponiveis
para a vadiagem, arriscando-se a entrar em situagdes complicadas. Aqui, o seu papel é
fundamental ao substituir essa libertinagem por actividades desportivas, musica, danga,
clubes, das ciéncias & literatura, debates com equipas organizadas, isto é, actividades
construtivas, alternativas, gratuitas, enriquecedoras em termos experienciais e de
interacgdo humana sustentada, que teriam um valor cognitivo, aumentando as
oportunidades de aprendizagem nas actividades curriculares e a longo prazo na formagfo

e integragio adequada destes alunos na sociedade complexa dos nossos dias. Ao fazer-se
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o levantamento das necessidades de uma comunidade, dever-se-ia utilizar a escola para
varios propésitos, devidamente discutidos, negociados, planificados e organizada a sua
implementagiio, de acordo com as diversas prioridades. Esta questfio pode estender-se
inclusivamente para outras necessidades da comunidade, incluindo o servigo social e de
saude, como ja anteriormente se referiu, educacio para pais ¢ adultos, em geral,
programas extracurriculares, orientados para a prevengdo ao abuso de substincias
tdxicas, comportamentos delinquentes ¢ comportamentos de risco para a satde, como,

por exemplo, doengas sexualmente transmissiveis.

Em nosso entender, as necessidades educativas manifestam-se através de um
conjunto de comportamentos a que chamamos sinais ¢ que de seguida desenvolveremos

este conceito.

3.1.2 - Sinais reveladores de Necessidades Educativas —

Uma nova problematica

O conceito de sinais reveladores de necessidades educativas é um conceito
embriondrio ¢ ainda inexistente na literatura de investigagdo. No entanto ja foi
apresentado em comunicagiio por Barbosa em 1995 no Semindrio “Relagio Pedagdgica”
pata o curso de Mestrado em Avaliagiio Educacional na Universidade Catélica e em
diversas publicagBes suas. Faremos referéncia as mais actuais a propésito destes
conceitos.

Este conceito (ver Glossério) foi entio definido como sendo um conjunto de
estimulos recebidos pelo professor a partir do aluno e que permitem diferentes
posicionamentos daquele em cada momento da situaggo pedagdgica. Naturalmente que,
quando o conceito faz referéncia a diferentes posicionamentos do professor, faz realcar
uma pedagogia diferenciada e que satisfaz as diferentes necessidades especificas
educativas manifestadas numa mesma situagio pedagégica. Sdo naturalmente diferentes
sinais emitidos, que, sob a forma de estimulos, permitem ao professor equacionar a
especificidade diferencial das necessidades educativas dos seus mais diversos alunos no

nivel micro do ensino, a sala de aula. A multiplicidade de sinais que sdo submetidos a
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uma organizagéo topolégica passam a constituir aquilo a que se chama a Carta de Sinais

{Barbosa, 2001, p.15).

3.1.2.1 - Alguns sinais tratados na Literatura

Sem se incluirem os sinais reveladores de necessidades em educagfo estudadas
e organizadas na literatura da chamada “Educac¢do Especial”, e apesar da evolugfic que o
conceito sofreu nos tltimos trinta anos, poucos tém sido os estudos que se tém
preocupado com esta problematica, exactamente no sentido da organizagfio sistematica
em forma de Carta de Sinais e traduzida como necessidades educativas dos vdrios
alunos. No entanto, com base nos dados recolhidos e interpretados nas observagdes
naturalista e sistematica decorridas nesta investigagiio, constatou-se a existéncia
extremamente vincada de sinais de comportamentos indisciplinados. Apesar do
tratamento interpretativo que estes mereceram nesta investigagfo, oufros estudos,
nomeadamente os de Estrela em 1983, foram feitos a propésito dos mesmos sinais com
preocupacdio na sistematizagdo dos respectivos sinais em categorias, que para nds
professores nos permitem uma melhor reflexdio e organizagio da situagio pedagégica,

qualquer que ela s¢ja.

A)  Indisciplina na aula

Indisciplina na aula tem por defini¢do o seguinte conceito: ¢ toda e qualquer
perturbagio do funcionamento normal da aula, que, tanto se estende & concepgdo dos
professores, como a concepgdo dos alunos (Estrela, 1983, p.291). No entanto, segundo a
mesma autora, esta defini¢@io coexiste com uma outra que vé a indisciplina como um
acto ou comportamento de desvio as regras previamente estabelecidas, definicéio
igualmente partilhada pela maioria de alunos ¢ professores. H4 assim uma dualidade de
conceitos que oscilam entre uma concepcio formalista e uma concepedo funcional de

indisciplina.
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“... O efeito perturbador de um comportamento parece ser avaliadoe
tanto pelo funcionamento de producdo da aula como pela rotura & norma,

sendo que esta estd submetida a um critério de producdo da prépria aula...”

(Estrela, 1983, p.348)

Subscrevendo esta conclusio da autora, a mesma refere que um
comportamento, seja ele qual for, nfo tem sentido por si mesmo, mas sim se
devidamente enquadrado no contexto em que foi produzido e s6 ai entdo se pode avaliar
o grau de indisciplina ao funcionamento e¢ s regras estabelecidas numa situagfio
pedagdgica. Naturalmente que, se o contexto pedagbgico se rege por normas
tradicionais, cujo actor principal das aprendizagens, bem como no estipular de critérios
normativos, é o professor, entfio, tal como refere Estrela (1983, p.295) nos seus estudos,
o comportamento desviante do aluno com efeito perturbador tem que ser analisado nesse
contexto. Apesar da situagio pedagogica ser tradicional, os alunos espontaneamente tém

a possibilidade de participar numa organizagio pedagégica centrada no professor.

Os comportamentos indisciplinados mais relevantes considerados no estudo
efectuado pela investigadora organizam-se em quatro categorias diferentes, embora
ligadas entre si (Estrela, 1983, p.296-298):

1) Comportamentos que perturbam a comunicagdo estabelecida no decorrer da
aula, tornando mais dificil o papel do professor como agente transmissor do saber
(exemplo: conversas, interrupgdes inoportunas, producio de ruidos, quaisquer que

sejam).

2) Comportamentos perturbadores do rendimento da aula (exemplo: todas as
formas de distracgfio).

3) Comportamentos perturbadores das relagdes humanas existentes na aula

{exemplo: os comportamentos agressivos).
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4) Comportamentos que violam os habitos sociais estabelecidos (exemplo:

assumir posturas incorrectas na aula).

Pelo estudo, verifica-se que existem comportamentos que, embora nio
perturbem necessariamente o funcionamento da aula, ultrapassam e violam regras
convencionalmente reconhecidas pela sociedade, como ¢ o caso dos comportamentos da
categoria 4, que obrigam 2 intervengdio do professor e por consequéncia interrompem a
sequéncia normal da aula. Para gue uma aula tradicional decorra normalmente,
desprovida de comportamentos indisciplinados, restam ao aluno duas possibilidades:
submeter-se s regras do jogo ou travando o seu comportamento, correndo 0s riscos que

isso comporta (Estrela, 1983, p.346).

B} Justificacdes da presenca dos sinais de comportamentos indisciplinados:

as necessidades especificas educativas dos alunos que as manifestam
a) A fungdo que os comportamentos indisciplinados exercem no plano
pedagégico da aula faz parte de duas categorias (Estrela, 1983, p.309-

312):

Funco defensiva. Qualquer acto de aprendizagem corre riscos de

frustragio com todas as implicagBes que o mesmo pode acarretar a imagem que o
individuo tem de si préprio. Logo, comportamentos indisciplinados podem traduzir
reacgOes de fuga a situagdes ndo desejaveis ou até mesmo constituir reaccdes normais e
sds contra a rotina do quotidiano pedagdgico. Estes comportamentos funcionam entdio
para equilibrar o individuo face & clivagem existente entre ele proprio e a situagdio
pedagégica: aulas enfadonhas, disciplinas pouco interessantes, falta de competéncia

pedagédgica por parte de alguns professores, etc.

Funcéio ofensiva. Estes comportamentos visam intencionalmente obstruir

a aula, ao nivel da comunicacfio. Sdo reac¢des controladas e agressivas contra uma
situagdio reconhecida como frustrante por parte dos alunos. Desta forma, estes boicotam

a aula, minam a autoridade do professor, desvalorizando por completo o saber por ele

101




Revisdo de Literatura

transmitido. H4 ainda formas estratégicas agressivas de caracter violento contra o
professor e t€m por objectivo uma total recusa as regras do sistema que aquele

representa.

Sempre que o aluno persiste num comportamento indisciplinado, isto é,
consegue que o professor seja tolerante &s suas exigéncias, mais o aluno faz uso do
mesmeo para atingir os mesmos fins e prosseguir 0 mesmo jogo. A aula passa a ser um
terreno de jogo, em que cada aluno escolhe a posiciio que mais lhe convém. Ser tolerante
por parte do professor ndo significa dar resposta as necessidades especificas educativas

dos alunos que insistentemente manifestam os mesmos comportamentos indisciplinados.

b) Estrela (1983, p.336-337) no seu estudo sobre indisciplina na aula,
identificou algumas causas para a sua presenga: o aluno como
responsavel pela indisciplina, o professor como responsavel pela
indisciplina, a institui¢fio escolar como responsavel pela indisciplina e,
finalmente, a sociedade como responsédvel pela indisciplina. No quadro
desta investigagfio, apenas se fara referéncia, com alguma exaustio, ao
professor como causa responsavel de indisciplina. Esta causa estd

relacionada com as caracteristicas inerentes a pessoa do professor:

® Falta de autoridade (professores que depositam demasiada confianga nos
alunos, que ddo demasiada liberdade, que nfio reprimem, demasiado moles, que ndo

executam as suas ameacas).

® Abuso da autoridade (disciplina muito rigida, posi¢des injustificadas, néo

punir 0s culpados, mas sim toda a turma).

® Pela sua violéncia e pelo cardcter desequilibrado da sua relagdo com o
aluno (professores mal formados, que ddo maus exemplos, que exigem dos alunos aquilo
que ndo fazem, que rebaixam e humilham os alunos, que fazem chantagem afectiva, que
mentem 20s pais, que se desinteressam pelo aluno, que descarregam na turma os seus

problemas, que criam barreiras, que manifestam sentimentos de 6dio).
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e Por incompeténcia pedagogica (professores sem preparagdo pedagogica, que
se explicam de uma forma enfadonha, que nfo se interessam pela disciplina que
ensinam, que ministram aulas mondtonas, com falta de experiéncia, que exigem
passividade por parte dos alunos, que nfo os tornam activos, professores impacientes

que ndo gostam de explicar varias vezes).

® Por parcialidade (manifestam antipatia por alguns alunos, por terem alunos
de ponta, por cometerem injusticas, por fazerem discriminagdes, por fazerem
comparagdes com outras turmas, por mostrarem preferéncia por certos alunos, por se

desinteressarem por alguns alunos).

e Por considerarem o aluno como irresponsdvel (por convocarem os pais a

escola como se os alunos fossem criangas, por ameagarem com sangdes disciplinares).

C. Comportamentos observdveis

Existem um conjunto de comportamentos que, através da observagéo, técnica
fundamental para o registo de sinais de necessidades educativas nos alunos, sdo
observiveis e passiveis de se enquadrarem nos referidos sinais. Weick (1968, citado em
Anguera, 1989, p.92) argumenta que o registo das mais diversas condutas e a sua
utilizacdo como medidas suplementares de processos complexos se pode explanar em

quatro categorias gerais de comportamentos:

Cl1. Comportamento Ndo Verbal

Tem sido definido como “os movimentos do corpo, consta de expressdes
motoras que se podem manifestar em varias partes do organismo (Ekman, 1957, citado
em Anguera, 1989, p.92), traduzindo indices validos de distintos processos psicologicos.
Logo, o comportamento ndo verbal torna-se extremamente ttil, nomeadamente porque
através da andlise de comportamentos desta natureza em alunos numa sala de aula,

nomeadamente através das suas expressfes faciais, assoctadas a algumas reacgdes
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afectivas, os professores identificavam melhor aqueles que ndo efectivaram a
aprendizagem. Ekman (1957, citado em Anguera, 1989, p.93) considera que o

comportamento ndo verbal forece dois tipos de informagc#o:

- Significado directo especificoc — enfatizar, contradizer, ajudar na

interpretagfio, sem relagfio com o conteido verbal.

- Significado geral — dando informagio sobre o nivel de actividade,
acumulacfio de tensdio ou ansiedade, descarga de tensdo ou ansiedade num determinado

periodo.

Segundo Anguera (1989, p.95), existem trés tipos de comportamenio ndo

verbal de relevincia na metodologia de observagéo:

Cl.1. Expressdes faciais

A musculatura e a pele da cara sfio extremamente mdveis e estio associadas
aos 6rgdos dos sentidos. Hoje em dia considera-se o rosto como a localizagdo primdria
do afecto e, nio sé precede as outras partes do corpo em desenvolvimento, como as
domina em virtude da relativa densidade de unidades receptor-efector do funcionamento
com o sistema nervoso. Para o investigador que observa as expressdes faciais, exigem-se
respostas a determinadas questdes, tais como as relagdes que se devem estabelecer entre
elas ¢ os estados emocionais produzidos por uma série especifica de circunsténcias, se
existem estimulos comuns nas reacgdes faciais que podem servir como indicadores
basicos para a percepgio de reacgbes emocionais noutros, € que as variagdes na
frequéncia do apare