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CAPITULO 3

METODOLOGIA

“Se queres compreender um sistema procura mudd-lo.”

Kurt Lewin




Metodologia

1 - PARADIGMA DE INVESTIGACAO QUALITATIVO

Concebe-se melhor a investigagfio em educagiio como um processo de chegar a
solugbes fidveis para os problemas através da obtengio, anélise e interpretagdo
planificadas e sistematicas dos dados. Trata-se da ferramenta mais importante para obter
conhecimentos, para promover progressos € capacitar o homem para relacionar-se mais
eficazmente com o que o rodeia, para conseguir os seus propositos e resolver os seus
conflitos (Verma e Beard, 1981, citados em Cohen ¢ Manion, 1990, p.73). Sintetizam os
mesmos autores (Verma e Beard, 1981, citados em Cohen e Manion, 1990, p.74} que o
valor particular da investigacgdo cientifica na educagio ¢ tal que capacitara os educadores
/ professores no desenvolvimento de conhecimentos sélidos, assegurando & educacio

uma maturidade e sentido de progresso de que tanto necessita nos tempos presentes.

A ciéncia é, por tradigdo, apenas quantitativa, tendo sido justificada a sua
abordagem pelo sucesso da medigio, andlise, réplica e conhecimento aplicado. No
entanto, existem fendmenos que desafiam a medi¢do e a incapacidade de os medir
quantitativamente, ¢ a insatisfagio com os resultados da medi¢do noutros fenémenos
conduziram a um interesse crescente pela utilizagio de outras abordagens,

nomeadamente o estudo de fendmenos humanos.

Foi perante esta problemética que a abordagem qualitativa na investigagio
passou a ser aceite como uma outra forma de produzir conhecimentos, sendo
actualmente muito mais frequente a sua utilizacdo de que h4 dez anos atras (Strubert e
Carpenter, 1999, p.1). Foi a incapacidade em descrever plenamente os aspectos dos
valores, cultura, relagdes humanas, que mais recentemente se tem recorrido cada vez
mais a abordagens qualitativas de investigacdo, porque as abordagens empiricas tém
provado ser limitadas nas respostas a questdes onde a subjectividade e a interpretagio
humanas estfo envolvidas. Contrapondo os fundamentos cartesianos da razdo humana,
Kant explicou que a percep¢do é mais do que o acto de observagdo, pois que nem toda a
realidade ¢ explicada por causa e efeito, e levantou questdes apoiadas na nogdo de que a
natureza ndo ¢ independente do pensamento ou da razio. Isto é, o que se observa nio é a

Gnica realidade (Hamilton, 1994, citado em Strubert e Carpenter, 1999, p.2).

Hoje em dia, a investigacio qualitativa possibilita encontrar respostas para

questOes centradas na experiéncia social, como é criada e como tal da sentido 3 vida
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humana (Denzin e Lincoln, 1994, citados em Strubert ¢ Carpenter, 1999, p.2). Procura-
se entdo saber como as experiéncias sociais constroem a realidade humana. E neste
aspecto que a investigaglo quantitativa tem sérias limitagdes, surgindo filésofos e
cientistas sociais que t&m oferecido um caminho alternativo de investigagio, atribuindo
importancia ao estudo das experiéncias humanas. Acrescentam Strubert ¢ Carpenter
(1999, p.9) que, neste modelo, os investigadores reconhecem e valorizam a
subjectividade como parte de qualquer pesquisa cientifica. Subentenda-se que essa
realidade também existe ¢ estd consignada numa investigagio de forte pendor

quantitativo.

No quadro da nossa investigacdo, das finalidades e objectivos que a norteiam,
iniciando-a com o levantamento de necessidades educativas dos alunos, transferindo
estas Gltimas para as necessidades formativas dos professores e culminando a
investigacdo numa mudancga de atitude destes, em termos de pesquisa da realidade,
mudanga de praticas ¢ intervengdo mais alargada do contexto educativo, parece-nos que
o paradigma qualitativo de investigagfio, pela experiéncia social subjacente, é sem
duvida aquele que melhor poderd conduzir a4 obtengdo e enriquecimento do
conhecimento educativo, pedagégico, formativo e humano e, finalmente, conferird
significado s acgdes dos professores envolvidos € ao proprio investigador nas
inquietagbes que 0s movem e no contexto em que se mobilizam. Vejamos o que os
mesmos autores (Strubert ¢ Carpenter, 1999, p.9) acrescentam ao dizerem que, num
enquadramento da ciéncia humana, o melhor que os cientistas podem esperar na criagio
de novo conhecimento é o fornecimento da compreensio e interpretacio de um
fenémeno dentro de um contexto, proporcionando a oportunidade ao significado que o

mesmo fendmeno e a sua compreensdo tém para o ser humano.

A componente subjectiva da procura do conhecimento é valorizada pelos
cientistas humanistas, reconhecendo que os seres humanos sdo incapazes de uma total
objectividade, porque se encontram situados numa realidade construida por experiéncias
subjectivas. Como ji dissemos, a metodologia que se escolheu para desenvolver a
presente investigagdo foi de natureza qualitativa. Pareceu-nos sempre que esta permite
uma descrigdo pormenorizada ¢ aprofundada dos fenémenos em questdo, sempre com a
preocupagdo de uma contextualizagio dos mesmos, de forma a encontrar o verdadeiro
significado dos actos emergentes. Apesar do grande peso qualitativo do estudo, ao longo

da investigaglio sentimos necessidade em utilizar o método quantitativo para um
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levantamento da frequéncia dos fenémenos recolhidos, pois desta forma verificaimos que
0 seu contributo para um maior conhecimento dos mesmos se tornou consideravel e
muito util. Na escolha de uma abordagem qualitativa de investigagio, os investigadores

tém enfatizado seis caracteristicas importantes (Strubert e Carpenter, 1999, p.2):

1. uma crenga em multiplas realidades;

2. um compromisso com a identificagdo de uma abordagem para compreender o

fendémeno estudado;
3. um compromisso com o ponto de vista do participante;

4. uma conduta de pesquisa que limita a corrup¢do do contexto, através da
presenga prolongada do investigador, minimizando o efeito de intrusdo no contexto das

relagdes e das actividades observadas;
5. um reconhecimento da participagéio do investigador na investigagio;

6. uma compreensdo do fenémeno, relatando-o de forma literaria e incluindo os

comentarios dos participantes.

Destas caracteristicas, com as quais nos comprometemos seriamente para levar
a cabo a nossa investiga¢do, houve uma que se foi tornando importantissima e que é o
facto de o investigador ser um instrumento de investigacio, levando-o a tomar
consciéncia € aceitar que faz parte do estudo (Strubert e Carpenter, 1999, p.19).
Adiantam os mesmos autores que, uma vez que o investigador ¢ interprete de numerosos
aspectos de pesquisa, a objectividade ndo possui nenhum propésito, sendo a participa¢do
do investigador indutora da riqueza da colheita e da analise de dados. Portanto, & o
reconhecimento da natureza subjectiva da investigagdo qualitativa e a compreensdo de
que os investigadores sdo afectados pelo que ¢ estudado que é fundamental para a

producdo da pesquisa qualitativa.

A maioria das questdes que eventualmente se poderio levantar em relagio a
metodologia do trabalho prendem-se essencialmente com a grande questdo que é a
validade de todo o processo de investigagdo que se ird desenvolver. A validade de
qualquer trabalho de investigagdo passa necessariamente pela exigéncia que qualquer

investigador tem em procurar que os seus dados correspondam estritamente aquilo que
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devem representar de um modo verdadeiro e auténtico. E aquilo que Stufflebeam (1985,
p- 207, citado em Herbert, Goyette ¢ Boudin, 1990, p.69) afirma quando diz que a
preocupagio com a validade aplica-se menos aos proprios dados do que aquilo que se
lhes faz ¢ aquilo que lhes fazem dizer. Isto é, a validade de um trabalho depende da
forma como tratamos os dados e do sentido que consequentemente podem tomar, tendo
em vista o proposito de uma investigagdo. Existem trés aspectos de validade (Kirk e
Miller, 1986, p.22, citados em Herbert, Goyette e Boudin, 1990, p.69-70): um passa pela
evidéncia dos dados recolhidos, de forma a irem ao encontro aos objectivos da
investigacdio, outro diz respeito a validade dos instrumentos de recolha de dados, e
finalmente a validade tedrica de um trabalho, em que os resultados de interpretago dos

dados sejam consistentes em relagdo A teoria e a literatura existentes.

Apesar de a natureza da nossa investigagdo estar mais enquadrada no paradigma
qualitativo / interpretativo pelo facto de o seu esforgo central ser o mundo subjectivo da
experiéncia humana, recorrendo para tal ao método de Estudo de Caso, utilizamos
igualmente, a seu tempo, 0 método Quase-Experimental, cuja abordagem paradigmatica
¢ mais quantitativa / normativa. Ambos os métodos estio enquadrados na metodologia
Investigagdo-Acgdo, como de seguida justificaremos, com o objectivo de complementar
o trabalho e de o enriquecer de informago e contetido, conferindo-the maior validade
através da triangulagdo de dados e de métodos de investigagio. Ja Merton e Kendall
(1946, citados em Cohen e Manion, 1990, p.73) entendem que os investigadores sociais
t€m chegado a abandonar a elei¢do exclusiva entre métodos quantitativos e qualitativos,
estando preocupades com a combinagio de ambos, convertendo-se o problema em
determinar qual das aproximacdes se deve adoptar em momentos préprios da

investigacdo.
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2 - METODOLOGIA DE INVESTIGACAQ

2.1 - DA INVESTIGACAO-ACCAO A

INVESTIGACAOQ-ACCAQO/FORMACAO

Gauthier (2003, p.483), com a colaboragéo de André Dolbec, diz-nos que, no
mundo da investigagdo em ciéncias humanas, os investigadores nutrem frequentemente a
ideia de que uma vez encontrada a solugdo para os problemas e logo partilhada com os
profissionais da prética, estes teriam apenas que a aplicar para mudar a situagdo julgada
problematica. No entanto, a experiéncia demonstra-nos que existe sempre um fosso entre
os investigadores e os que estdo directamente envolvidos na acgdo. E por isso que o
autor (Gauthier, 2003, p.483) considera que a investigagdo-ac¢io pode ser uma
alternativa & investigagdo tradicional, uma vez que defende que o saber gerado pela
investigagio ¢ suficiente para produzir a mudanga, j que tem por objectivo influenciar

directamente o mundo da pratica.

A Investiga¢do-Acgdo, definida por Strubert e Carpenter (1999, p.279), é uma
metodologia que implica agir para melhorar a pritica ¢ estudar sistematicamente o0s
cfeitos da acgdo desenvolvida. Os investigadores da accdo estudam um contexto
particular da pratica para identificar ¢ descrever problemas ou areas que necessitam de
mudanga. Identificam possiveis solugdes e implementam-nas no contexto do problema.
Os investigadores avaliam cuidadosamente o processo e os resultados da mudanca para
terem a certeza de que esta teve o efeito desejado. Concluem as mesmas autoras
(Strubert e Carpenter, 1999, p.280) que o objectivo desta metodologia é obter solugdes
relevantes e aplicdveis a contextos especificos da prética, ndo pretendendo generalizar
solugdes para problemas que se aplicam a um nimero semelhante de contextos

relativamente aquele em que a investigacgdo ocorre.

Trata-se de uma investigacdo que leva a criagdo do conhecimento pratico
(Strubert ¢ Carpenter, 1999, p.280), o qual se relaciona directamente com problemas ¢
preocupagbes especificos do contexto. Esta investigagdo permite entio que os
profissionais aprendam sobre a sua pratica dentro de um contexto e também aprendam a
implementar a mudanga para melhorar a sua prépria pratica. Esclarecem-nos ainda as

mesmas autoras (Strubert e Carpenter, 1999, p.280) que, do que se conhece da utilizacdo

187



Metodologia

desta metodologia, os profissionais que colaboraram em estudos desta natureza
tornaram-se mais comprometidos com a mudancga desejada e assim tornaram-se mais
dispostos a incluir a mesma na sua prética, de modo permanente, logo apés a finalizagdo

do estudo.

Face aos objectivos, gerais e especificos da nossa investigacio, enunciados na
introdugdo deste trabalho, julgamos que esta metodologia é a mais adequada a toda a
processologia € ao contexto educativo. Recordemos, em linhas muito gerais, que
pretendemos envolver, de forma participada, os professores incluidos na investigagdo,
para que estes adquiram uma atitude de pesquisa face a sua pratica lectiva e para que os
resultados daquilo a que chamamos a “Analise dos Contextos Educativos”, com
caracterizagoes € reflexdes sistemdticas, os conduzam a uma mudanga da sua prética
profissional ¢ a mudangas da prépria comunidade educativa, com a implementagio dos
chamados “Observatorios de Necessidades Educativas dos alunos e Formativas dos

professores”.

2.1.1 - A Evolugiio da Investigacio-Accio através do tempo

A Investigacdo-Acgio surgiu ha décadas, particularmente na década de 40,
como resposta entre a teoria e a pratica, isto é, para que a investigagdo efectuasse
mudangas na pratica, contribuindo para a produgdo de conhecimento cientifico. Durante
anos, os profissionais de diferentes areas encontraram dificuldades para implementar os
resultados da investigacdo na sua pratica. Passou-se a acreditar que, se os investigadores
incluissem a implementagdo de mudangas no projecto de investigacio, os profissionais

mcorporariam mais facilmente a mudanca na sua actividade.

Kurt Lewin (1944, citado em Gauthier, 2003, p.485), com a colaboragio de
André Dolbec, nascido na Alemanha nazi, da qual fugiu, é muitas vezes considerado
como o homem que esteve na origem desta abordagem, por ter sido o primeiro a utilizar
a expressido “action research” para caracterizar as experimentagdes que realizava na
ac¢do. Descobriu que, ao utilizar a influéncia de um grupo, podia levar as pessoas a
mudar as suas atitudes e 0s seus comportamentos muito mais rapidamente do que se se

dirigisse a clas individualmente. Demonstrou também que os que participam na tomada
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de decisio aumentam a sua produtividade e que a participagiio activa é melhor estratégia

de mudanga do que a participagio passiva.

Com base nos seus trabalhos, descobriu que através dos conhecimentos obtidos
pela investigagdo, estes teriam lugar na ac¢fo. Essa intervengiio resultava
simultaneamente na realizacio de trés processos — a ac¢fo, a investigacio e a formagio.
A inovagdo do seu trabalho residia na interacgdo de trés processos que habitualmente

estavam separados.

2.1.2 - Caracteristicas fundamentais da Investigacdo-Acc¢io

Para Hoiter e Schwartz-Barcott (1993, citados em Strubert e Carpenter (1999,

p-281), quatro caracteristicas fundamentais sdo comuns na Investigacio-Acgéio:

1. A procura de solugdes para problemas da pratica;
2. A colaboragdo entre os investigadores ¢ os profissionais;
3. A implementagdo de mudancas na pratica;

4. O desenvolvimento da teoria.

Também Gauthier (2003, p.490), com a colaboragio de André Dolbec, refere
que a Investigagdo-Accdo conduz a quatro resultados que se produzem no contexto de

um conhecimento tornado publico e sujeito a critica:

1. A prética do profissional é melhorada;
2. A compreensio da pratica do profissional é melhorada;
3. A situagfo da pratica do profissional é melhorada;

4. A compreensio, pela parte do profissional no terreno, da situagio na qual a

prética é exercida, é melhorada.
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Portanto, todos os estudos efectuados através da Investigagdo-Accio procuram
solu¢bes para problemas praticos. Entdo, a finalidade da sua utilizagdo é encontrar
solucdes através da implementacio e avaliagio do sucesso das mudancas identificadas
numa pratica especifica. Trata-se de uma metodologia que alia harmoniosamente o
conhecimento produzido pela investigag8o e os efeitos praticos da sua implementagio.
Parece-nos, entdo, que com a Investigacio-Acco se produz um conhecimento da pratica
para a sua mudanga. E ¢ do conhecimento da pratica que se constroi teoria sobre a
mesma, sem nos divorciarmos dela, estando, pelo contrério, permanentemente ao scu

servigo.

Strubert e Carpenter (1999, p.281) identificam outra caracteristica da
Investigacdo-Acgdo que corresponde a estreita colaboragdo entre investigadores e
profissionais, formando entdo uma equipa de trabalho. Os profissionais, no nosso caso
os professores, oferecem conhecimento da pratica e do contexto ao investigador,
contribuindo igualmente com as suas expectativas e apontando até solugbes perante os
dados que a investigaciio levanta. E a que Argyris e Schon (1991, citados em Strubert e
Carpenter, 1999, p.282) chamam de Investiga¢do-Accdo Participativa, na qual se atribui
importancia primordial & colaboragdo dos participantes na investigagio, incluindo-os
como co-investigadores ao longo de todo o processo de investigagdo. Cré-se assim que
esta colaboragdo ajuda a verificar os resultados representativos da experiéncia vivida e
confere poder a esses participantes (Reason, 1994, citado em Strubert e Carpenter, 1999,
p.283).

Uma outra caracteristica desta metodologia é o facto da sua implementagdo
conduzir & mudanga das praticas, tratando-se de um estadio vital no processo de
mvestigagdo (Strubert e Carpenter, 1999, p.282). Esta caracteristica coaduna-se
perfeitamente com a nossa investiga¢do quando, depois de efectuado o diagndstico de
necessidades educativas € formativas dos professores, numa primeira fase de
caracterizagio do processo investigativo, é elaborada, construida, em colaboragiio com
os professores envolvidos, uma “Carta Estratégica de Ac¢des Educativo/Pedagégicas™ a
implementar no contexto especifico onde se desenrola toda a investigagdo sobre a acgfo.
E esta implementacdo de solugdes e a avaliagdo dos seus resultados, como parte
integrante do processo de investigagdo, que nos levou a eleger esta metodologia como
aquela que permitird dar respostas urgentes aos contextos educativos, senfio mesmo a

educacdo em geral, apesar das limitagbes proprias da metodologia, que mais a frente
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teremos oportunidade de identificar. E por todas estas razdes que a investigacio
tradicional, mesmo que carregada de muita objectividade, enquadrada em paradigmas
quantitativos de investigagdo, ndo satisfaz as necessidades que a escola de hoje, por sinal
muito impregnada de tradicionalismos no seu funcionamento, com cristalizacdes de

dificil alteragdo.

Além do mais, a Investigagdo-Acgdo possui uma outra caracteristica que é o
facto de permitir o desenvolvimento de teoria, teoria local (Argyris e Schon, 1991,
citados em Strubert ¢ Carpenter, 1999, p.282), ou pratica fundamentada (Rolfe, 1996,
citado em Strubert ¢ Carpenter, 1999, p.282). A teoria local ¢ produzida pela acgdo dos
investigadores no campo para explicar a situagdo em estudo, usando principalmente a
reflexdo para tornar a teoria explicita, isto é, ajuda os profissionais a reflectirem na sua
pratica @ medida que o processo de investigacdo progride. Acrescentam mesmo 0s
autores que € através desta reflexdo que os profissionais compreendem as forgas ticitas
que influenciam o seu comportamento, tornando 6bvio o que é obscuro, permitindo aos
praticos descobrir muitos factores que influenciam a sua pratica e quais os que a
facilitam ou a inibem (Reason, 1994, citado em Strubert e Carpenter, 1999, p.283),
aquilo a que Barbosa (1997, p.82) apelida de indicadores fracos e fortes da pratica

educativo pedagégica.

Ea apropriacdo da compreensdo da acgio, do comportamento que distancia o
investigador, que o liberta dessa ac¢do para encontrar solugdes para a mudanca
comportamental, que se pode mesmo estender a uma dimensdo mais abrangente do
contexto. S3o as solugdes que criam a teoria local e é testando a implementagio dessas
solugdes que se coloca a teoria em ac¢fo, avaliando e refinando sucessivamente a teoria.
Diz mesmo a propésito Strubert e Carpenter (1999, p.283) que a investigagio pode
continuar nhum ciclo de teorizagdo, ac¢do e avaliagdo até a pratica alcancar o nivel
desejado. Naturalmente, por limitagdes 6bvias de tempo, o nosso trabalho nfo nos
permitiu esta sistematiza¢do continua, mas permitiu-nos alcangar algumas mudangas
desejaveis, que apelaram para a perpetuagdo desta processologia na escola apés

finalizada a investigagdo.

Tolley (1995, citado em Strubert e Carpenter, 1999, p.283) diz mesmo que,
embora ndo sendo a sua fungdo principal, a Investigacio-Accio pode mesmo contribuir
mais amplamente para mudar as teorias existentes ou formular novas teorias de

mudanga, que sdo consideradas potencialmente generalizaveis, porque o conhecimento
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revelado, pertencendo a um processo de mudanca, pode ajudar os profissionais, em

muitos contextos, a fazerem a sua implementagio.

Pelo facto de a Investigagdo-Acgdo possuir uma natureza dinimica, que
frequentemente apela & colaboragdo, esta metodologia ndo é ficil de implementar.
Vejamos alguns aspectos que para Meyer (1993, citado em Strubert e Carpenter, 1999,

p-283), sdo inerentes a esse dinamismo e interactividade:

1. Para resolver o problema da colaboragio ¢ necessario tempo e energia;

2. A vestigaciio necessitara de escolher métodos de colheita de dados ao

longo do tempo;
3. Se as solugdes ndo funcionarem, a equipa pode ter de as rever;

4. Uma alteragio no pessoal pode implicar que novos participantes se juntem a

equipa.

Dada a complexidade que envolve a metodologia Investigagdo-Accio,
finalizamos com uma definicdo sintese que reagrupa as diferentes facetas desta

investigagdo (Gauthier, 2003, p.500), com a colaboracio de André Dolbec:

“A Investigagido-Accdo é uma abordagem de investigagio, de cardcter
social, associada a uma estratégia de interven¢do e que evolui num contexto
dindmico. E baseada na convicedo de que a investigagdo e a ac¢do podem ser
reunidas. ... a Investigacdo-Acgdo pode ter como objectivos a mudanca, a
compreensdo das prdticas, a avaliagdo, a resolugdo dos problemas, a produgdo
de conhecimentos ou a melhoria de uma dada situacdo. A Investigagdo-Accdo
deve ter por origem necessidades sociais reais, ser realizada em meio natural de
vida, colocar em contribui¢do todos os participantes a todos os niveis, ser
Sfexivel (ajustar-se e progredir segundo os acontecimentos), estabelecer uma
comunicagdo sistemdtica entre os participantes e auto-avaliar-se ao longo de
todo o processo. E de cardcter empirico e estd em relagdo com o vivido. Tem um
desenho inovador e uma forma de gestdo colectiva em que o investigador é

também um actor e o actor € também o investigador ™.
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2.1.3 - A Investigagdo-Accio em Educagio

Varios autores citam os trabalhos de John Dewey (citado em Gauthier, 2003,
p-486) como precursor da Investigagdo-Acgdo em educagdo. Sonhava criar uma ciéncia
da educacdo em que os professores participariam activamente num novo processo de
investigagdo que aliaria a procura de teorias tteis a uma forma de investigagio enraizada

na pratica.

Corey (1953, citado em Gauthier, 2003, p.486) foi o primeiro a escrever sobre
a Investigacdo-Acgdo como meio de melhorar o ensino nas escolas. Constataram que o
método cientifico ndo tinha importancia para os profissionais do terreno e que, por seu
lado, a maior parte dos investigadores em educagdo chegavam a generalizagbes que
raramente eram investidas no meio escolar. Eles foram mais longe ¢ afirmaram que a
investigagdo nas escolas devia ser realizada pelos proprios que exercem a pratica,
através do estudo cientifico dos seus proprios problemas, com o fim de guiar, corrigir e
avaliar as suas acgdes. Chegaram a encorajar os professores a fazerem investigacio
sobre a sua propria pratica a fim de a aperfeicoarem. Este método tornou-se uma
actividade valida uma vez que podia conduzir & melhoria da pritica, ¢ que os
conhecimentos produzidos eram utilizados na prética. Estes autores também acentuam a
necessidade de investigadores e professores trabalharem em conjunto sobre
preocupagdes comuns, aumeniando assim a possibilidade de todos se envolverem num

processo de mudanga segundo os resultados obtidos.

“Muais do que serem sujeitos de uma experimentacdo conduzida do

exterior, 0s professores tornar-se-iam eles proprios experimentadores”

(Corey, 1953, citado em Gauthier, 2003, p.486).

Hodgkinson (1957, citado em Gauthier, 2003, p.487) identificou limitacdes a
este método, considerando que aos professores faltava familiaridade com as técnicas de

investigacdo de base ¢ que a investigagio ndo era para amadores. Que da parte dos que
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exercem a ac¢do ndo havia a pratica, critérios de validade cientifica, isto &, critérios de

investigagdo positiva.

Avan¢a mesmo Kemis (1991, citado em Gauthier, 2003, p.491) que nio se
podem mudar as praticas educativas procurando somente substituir os instrumentos ou
as estratégias utilizadas pelos professores como se se tratasse de um qualquer processo
de producdo. Baseando-se nas investigacBes que tratam da natureza ¢ do processo de
mudanga, ¢le defende a ideia que os proprios professores devem mudar tornando-se
criticos da sua prdpria pratica. Avanga, dizendo que, segundo os investigadores que
utilizam a teoria critica, a educagdo deve ser percebida como uma actividade social e
cultural que exige uma forma de participagio muito activa da parte dos professores e dog
que aprendem, e devem ser considerados os interesses e as intengdes quando se examina
qualquer acto educativo. Diz mesmo que, para os defensores da teoria critica, a educagio
exige que as pessoas sejam antes de mais agentes activos implicados no processo de
investigagdo e ndo sujeitos passivos ou objectos da interveng3o dos outros. Toda a
investigacio que trata os actores sociais como objectos passivos pode certamente
informar-nos sobre a sua maneira de trabalhar, mas tem poucas possibilidades de os

conduzir a decisdo de analisar as suas ac¢des para as melhorar.

“A Investigacdo-Ac¢do é uma forma de indagagdo introspectiva
colectiva empreendida por participantes em situacdes sociais com o objective de
melhorar a racionalidade e a justica das suas prdticas sociais ou educativas,
assim como a compreensio dessas prdticas e das situagdes em que tém lugar”

(Kemmis e McTaggart, 1988, citados em Angel, 1996, p.23).

"4 Investigagdo-Acgdo é um modelo de investigacdo dentro do
paradigma qualitativo que observa e estuda, reflexiva e participativamente, uma

situagdo social para melhord-la” (Rojo, 1991, citado em Angel, 1996, p.23).

Foi nos anos oitenta que surgiram inimeras experiéncias de Investigagio-
Acgdo no dominio da educagdo, sobretudo na Europa ¢ nos Estados Unidos, como forma
de compreender e resolver os problemas praticos existentes nas salas de aula. Verificou-

§¢ que as experiéneias vividas pelos docentes investigadores foram tio satisfatorias que,
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além de os ter levado a adoptar esta metodologia nas suas praticas, teve implicagdes
noutros docentes. Angel (1996, p.24) enumera-nos algumas razdes que tornam a

Investigagfio-Acgdo uma metodologia que tem atraido tantos docentes:

1. Aumenta a auto-estima profissional.

A Investigacdo-Acgio implica uma participagdo activa em que os docentes
aprendem sobre o0s outros e sobre si proprios. A experiéncia, a opinido e a contribuigdo
de cada participante conduzem ao desenvolvimento da investigagio, ¢ assim o0s

professores sentem que o seu trabalho é aceite e valorizado.

2. Rompe com a soliddo do decente.

Se bem que os professores estejam saturados de reunides, eles sentem um
1solamento em relagdo aos seus problemas e insegurangas profissionais. A Investigagao-
Accdo confere aos docentes um aspecto muito importante para o desenvolvimento
equilibrado do ccossistema docente: a possibilidade de partilhar com outros profissionais
as dificuldades e as incertezas que vivem diariamente na aula e de resolvé-las
colectivamente. Neste tipo de investigacdo estabelece-se um tipo de comunicagio
profissional tdo aberto e sincero que os docentes partilham os éxitos e os fracassos,
vivendo-os ndo de uma forma negativa, mas assumindo-0s como motor de arranque para

soluciona-los.

3. Reforca a motivacdo profissional.

Nesta profissio, a monotonia ¢ a desmotivagio sfo as mais graves
enfermidades: desejos expressos de que a escola termine; ancorar a pratica no que
repetidamente se tem feito, sem questionar nada; desvalorizar a profissio,
transformando-a num verdadeiro calvério, em que a apatia, o desespero e a depressio se
podem tornar nos mais fiéis e amargos companheiros. A Investigagio-Acgdo representa
um antidoto contra estas enfermidades, porque refor¢a nos participantes o interesse em
melhorar a sua pratica docente, a sua atitude abre-se 4 mudanca e ao seu continuo

COMPromisso com o processo educativo.
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4. Permite que os docentes investiguem.

Esta é talvez a mudanga mais dura a introduzir na pratica docente. Aqui o
investigador ndio pode abandonar os docentes nessa nova tarefa de investigar. E
necessario dedicar-lhes toda a atencdo, ajuda e apoio. Nos iltimos anos, a Investigagio-
Acgdo, através de investigadores, tem entrado nas escola ¢ mna pritica docente,
contactando com a realidade educativa, mudando o rumo das suas investigagdes, € os
docentes, por seu lado, tém-se introduzido no campo da investigagio, encontrando uma

nova via para melhorar a sua pratica educativa.

3. Forma professores reflexivos.

A Investigagio-Acgfio constroi-se sobre o0s seguintes procedimentos:
planificagdio, actuagdio, observagdo e reflexdo. A planificagio exige ao professor
procurar estratégias alternativas para a sua pratica docente. Com a actuagdo, introduz
mudangas na pratica, rompendo com o que tradicionalmente vinha fazendo. A
observagdo obriga-o a tomar consciéncia do que ocorre durante a acgdo, recolhendo
dados ¢ analisando-os. A reflexdo ¢, de longe, o elemento mais significativo, uma vez
que caracteriza todo o processo. Tanto a origem da Investigagio-Ac¢do como o seu
rumo estdo fortemente marcados e condicionados pela reflexo. E ela que guia todas as

decisdes e acgdes, formando docentes mais criticos e reflexivos.

Em sintese, a Investigagdo-Accdo convida os professores a reflectir sobre a sua
propria pritica, introduzindo um conjunto de alteragdes com o objectivo de melhora-la.
E uma forma de desenvolvimento profissional em que os professores sdo autores da sua

propria aprendizagem (Angel, 1996, p.27).

“Postular um ensino baseado na investigagdo, é pedir a nés préprios, como
professores, partilhar com os nossos alunos o processo da nossa aprendizagem, do
saber que possuimos; deste modo, podem obter uma perspectiva critica da
aprendizagem que consideramos nossa” (Stennhouse, 1987, citado em Angel, 1996,

p.27).

196



Metodologia

2.1.4 - A Investigacio-Accéio / Formacio

Esta nova conceptualizagdo da metodologia Investigacdo-Acgdo para
Investigacdo-Acedo/Formacio €-nos dada por Barbosa (2004, p.269) ao sugerir-nos que,
a luz de uma Escola Sensivel e Transformacionista, sensivel & melhoria das praticas
profissionais sustentadas por um procedimento de pesquisa, levando os professores a
reflectirem sobre as necessidades educativas dos alunos, devidamente explicitadas, é
premente que na escola, que se pretende cada vez mais autonoma, os professores se
formem na “Anélise dos Contextos Educativos”. Adquirem, portanto, uma atitude de
pesquisa, que deverd ser desenvolvida no contexto educativo especifico em que os
professores trabalham, passando a possuir competéncias de investigagdo, como agentes
técnicos, que lhes conferem a autonomia suficiente para mobilizar na escola mudancas
organizacionais ¢ até formativas, tomando-se igualmente em agentes criticos, dai a
designacdo de, por nos ja explicada no capitulo da Revisdo da Literatura, agentes
Teécnico-Criticos, bem como de mediadores de conhecimento, no sentido de que serdo
também eles formadores dos seus pares, no mesmo contexto. Citemos Barbosa (2004,

p.269) a propdsito:

Com esta metodologia, “..pretende-se que estes actores se
transformem de professores meramente reflexivos em agentes Técnico-Criticos
com competéncias de media¢do de conhecimentos, d luz dos principios da Escola
Sensivel e Transformacionista, fazendo imbricar o jogo de formagdo de
competéncias com o proposito chave da Sicio-Pedagogia de Alain Meignant,
que defende que o émbolo fundamental da mudanca organizacional é o recurso a
praticas rigorosas de explicitagdo de necessidades, de forma a evitar que muitos
dos fenomenos delicados, sobre os quais se guardam grandes segredos, sejam
aflorados com calma e serenidade, evitando enquistamentos e formacgdo de

tabus”.
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Para fundamentar melhor o que dissemos, continua o mesmo autor (p.270):

“A atitude formativa, assumida agora em grupo, aparece entdo com uma
tripla funcdo legitimadora do treino de novas competéncias, da instalagio da
Formacdo como processo auionomo, mas intimamente ligado @ dindmica
desenvolvimentista da organizagdo e do estreitamento dos lacos do sistema

investigacional com o sistema organizacional” (Barbosa, 2004, p.270)

A Investigacdo, neste enquadramento, passara a estar ao servi¢o da Formacfo e
do desenvolvimento da organizagio de forma sustentada, autonomizando-se a
investigagdo e a formagdo com a criacdo de novos agentes de ensino, agentes Técnico-
Criticos, formados inicialmente pelo investigador, que mais tarde serdo também eles
formadores de outros professores. Esclarece-nos, a propésito, Barbosa (2004, p.270)
dizendo que o Ambito da investigagdo alarga-se, porque, através da Investigagio-Accio,
provocam-se mudanc¢as nas praticas do desempenho, pela reflexio dos professores da
amostra, a que Barbosa chama ntcleo duro, que fazem uma reflexio sobre os dados da
investigagdo, e consequentemente actua-se provocando mudangas nas praticas de
desempenho, mas que s6 através da Investigagdo-Accio/Formagio se implementa um
processo de formagdo orientado para a mudanga a partir das necessidades humanas ¢

organizacionais, que a propria investigaco foi permitindo que fossem explicitadas.

A Tecnica do Espelhamento, por nés descrita no capitulo da Revisio da
Literatura, passa entdo a ser uma técnica de formagdo nesta linha de investigagio. Diz
mesmo Barbosa (2004, p.287) que se procura, através do espelhamento, que 0 Homem
se assuma mediador do conhecimento, urgindo para tsso a necessidade de inovar muitas
das praticas de observagiio ¢ andlise, seguidas ndo s6 da formagdo superior de

professores, mas, também, da investiga¢do educacional.

Daremos conta, ao longo do desenvolvimento da metodologia, de toda esta
dindmica investigacional, fortemente inovadora em termos metodolégicos e técnicos, em
termos formativos, em termos organizacionais, em que a finalidade ultima, teleoldgica,
uma vez que todas estas realidades partilham um sistema dnico, que ¢ Homem, se

traduza numa inovagdo ao servigo do desenvolvimento humano.
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“"Mas porque a nossa experiéncia nos levou a poder alicercar a prépria
investigagdo nos processos formativos dos actores em presenga, permitimo-nos
enquadrar o nosso projecto num novo paradigma de investigagdo a que vimos

chamando de Investigacdo-Acgdo/Formagio” (Barbosa, 2004, p.257).
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3 - METODOS DE INVESTIGACAQ

3.1 - ESTUDO DE CASO

Ao contrdrio do experimentador que manipula varidveis para determinar a sua
significacdo causal ¢ do investigador que faz perguntas normalizadas a grandes ¢
representativas amostras de individuos, o investigador de Estudos de Caso observa
caracteristicas de uma unidade individual, de um grupo, de uma turma, de uma escola ou
de uma comunidade (Cohen e Manion, 1990, p.164). Recorreu-se assim ao Método do
Estudo de Caso de oito professores particulares de uma escola particular do concelho da
Figueira da Foz, como se descrevera melhor quando nos referirmos ao desenho da

investigagao.

Este tipo de estudo pareceu-nos adequado a esta investigagfo, tendo por isso
recriado a perspectiva de Merriam (1988, citado em Antunes, 1995, p.30-32), que
entende que este método é capaz de fazer uma descri¢io analitica e densa de uma
realidade particular. Neste tipo de estudo, € por se tratar de um estudo de natureza
qualitativa, a descri¢do dos fenémenos constitui uma componente deveras consideravel
sempre com 0 objectivo de realgar o que é mais importante, essencial e Unico perante os

objectivos a que se propde a investigagio.

Por isso, pareceu-nos que o Estudo de Caso seria o mais adequado, tal como
refere Merriam ¢ Yin (1988, citados em Antunes, 1995, p.30-32), ao afirmarem que se
trata de uma investigacdo com um forte cunho descritivo, com o objectivo de descobrir e
destacar o que existe de essencial, inico e caracteristico no respectivo objecto de estudo.
Tratando-se de um estudo descritivo, essencialmente procurou-se fazer a interpretagéio
dos fenémenos, uma vez que as varidveis nem sempre eram perfeitamente identificaveis
por estarem demasiado envolvidas nos fendmenos ¢ nos contactos, pois, tal como refere
Yin (1992, citado em Antunes, 1995, p.30-32), em cstudos com estas particularidades
torna-se impossivel fazerem-se previsdes com base em relagdes de causa e efeito, dado o
peso excessivo que possui o enquadramento dos fendmenos para lhes dar significado. De
todos os dados recolhidos e devidamente analisados, tendo sempre presente as questdes
de investigacdo, desenvolveram-se sistemas de categorias, tal como refere Merriam

(1988, citado em Antunes, 1995, p.30-32).
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Nio se pretendeu com este estudo encontrar explicagbes e conclusdes
generaliziveis, uma vez que se trata de um estudo que nio pressupde a manipulagio ou o
controlo de variaveis, pois muitas delas ndo foram identificdveis. O proposito destes
estudos ¢ provar profundamente o fenomeno diverso que constitui o ciclo vital da
unidade, com vista a estabelecer generalizagdes acerca da mais ampla populagio a que

pertence tal unidade (Cohen e Manion, 1990, p.164).

Também ndo se procuraram relagdes de causa-efeito, mas sim uma
inferpretagdo dos fendmenos, o mais real possivel, sendo, por isso mesmo, um método
de investigacdo heuristico. O interesse da metodologia do Estudo de Caso reside mais
num contexto do que numa varidvel especifica: mais na descoberta do que na

confirmagio (Merriam, 1988, citado em Antunes, 1995, p.30-32).

Como j4 se referiu, uma vez que o método do Estudo de Caso nio permite a
generalizagdo das conclusdes das suas descobertas, a validade externa do estudo é
consideravelmente complexa. Uma vez que o estudo representa uma situagio Unica, sera
complicado deduzir que para todos os casos os fendmenos ocorrem da mesma maneira,
dado que a natureza das varidveis difere, porque a realidade dos fenémenos e os
contextos e também os significados atribuidos pelos participantes sdo diferentes,

resultando do estudo conclusdes que podero ser perfeitamente distintas.

Dada a particularidade dos fendémenos investigados num Estudo de Caso,
sugere Merriam (1988, citado em Antunes, 1995, p.30-32) que sejam explicitados os
fundamentos teéricos assumidos pelo investigador, que na presente investigago
correspondem 3 Revisdo da Literatura, e que se proceda & triangulagdo, utilizando
diferentes técnicas de recolha de dados ¢/ ou diferentes fontes de informagio, e se faga
uma descrigdo pormenorizada da forma como os resultados foram recolhidos e da
maneira como as categorias foram constituidas, bem como do tipo de decisées que foram
sendo tomadas. Relembrando que as caracteristicas do Estudo de Caso sdo um modo de
estudo que tem por objecto um fenémeno contemporineo situado no contexto da vida
real; e que as fronteiras entre o fenomeno estudado e o contexto nfio estio nitidamente
demarcadas; reforcamos a ideia que o investigador deve utilizar fontes multiplas de

dados (Yin 1989, citado em Antunes, 1993, p.30-32).

Desta feita, além de terem sido recolhidos dados praticamente num ano lectivo,

foram utilizados diferentes instrumentos de recolha de dados, devidamente triangulados

201




Metodologia

¢ interpretados. A proposito, Yin (1988, citado em Antunes, 1995, p.30-32) refere que o
Estudo de Caso ¢ uma investigagio de campo de natureza qualitativa sobre um
fendmeno no seu contacto real, em que as suas fronteiras ndo sdo claramente evidentes e
para o qual sdo necessarias fontes multiplas de evidéncia para o caracterizar. Acrescenta
ainda que, quanto mais diversificados forem os instrumentos para a recolha de dados,
mais significativos poderdo ser os resultados. Pareceu-nos ainda mais correcto triangular
os dados de forma a tornar mais rica ¢ valida a interpretagio dos fenémenos, conferindo
uma validade interna ao estudo em questdo, dada a complexidade dos fendmenos, pois,
segundo Fielding (1986, citado em Antunes, 1995, p.30-32), a triangulagdo cria uma
disposigdo mental no investigador no sentido de olhar criticamente todos os seus dados,

identificando as suas fraquezas.

Sendo assim, este tipo de estudo deve enquadrar-se num paradigma de
investigagdo de tipo Interpretativo, em que o estudo néo se preocupa tanto em confirmar
hipiteses, mas mergulha, antes, na descoberta apaixonante do fenémeno para sua
compreensdo (Guba e Lincoln, 1994, p.105-109). Isto, porque o Estudo de Caso
favorece a descoberta ¢ a compreensdo de um fendmeno, permanecendo insubstituivel
nos dominios em que a experimentagio nio pode ter lugar ou tem um campo de

aplicagdo muito limitado (Merriam, 1988, citado em Antunes, 1995, p.30-32).

No contexto do paradigma Interpretativo de investigagdo em educagdo, o
objecto de andlise é formulado em termos de ac¢do, uma acgio que abrange «o
comportamento fisico e ainda os significados atribuidos pelo participante» (Erickson,
1986, p.127, citado em Hébert, Goyette e Boudin, 1990, p.39). Logo, comportamentos
idénticos podem corresponder a significados diferentes, nomeadamente no que respeita
as praticas dos professores na sala de aula no enquadramento em que a investigagio se
propde desenvolver. Sendo assim, ¢é pertinente o recurso ao método de Estudo de Caso,
uma vez que ndo se procuram principios universais, ficando limitada a sua validade

externa, mas sim o conhecimento particular e unico dos fenémenos.

Naturalmente que, dada a natureza da investigagdo em causa, no Estudo de
Caso essencialmente por meio de uma metodologia qualitativa completada pela
quantitativa, através do método Quase-Experimental, uma das formas de validar
internamente esta investigagfo sera, tal como ja foi referido, recorrer a uma grande
diversidade instramental para aquilo a que se chama a triangulagdo dos dados pela

triangulagio de técnicas. No entanto, outros aspectos problematicos poderdo pdr em
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causa a validade interna de uma investigagdo que, segundo Erickson (1986, p.140, citado
em Hebert, Goyette ¢ Boudin, 1990, p.72), passa também pelo niimero e diversidade
insuficientes de dados recolhidos, inerentes a pouca diversidade da amostra ou ao
nimero de vezes, isto é, a duragdo, ac tempo que o investigador deveria dedicar a
recolha de dados, nomeadamente dados provenientes da observagio; ¢ passa ainda por
uma interpretacdo errénea que o investigador possa fazer sobre eles (dados), resultante
da complexidade da pratica dos participantes, neste caso dos professores, bem como dos
significados por eles atribuidos as suas praticas. Resumidamente, para que se torne a
validade interna do estude o mais consistente possivel, o investigador devera diversificar
a0 maximo os instrumentos de recolha de dados para se proceder 2 triangulagdo destes,
bem como a descrigdo, o mais pormenorizada possivel, de como os dados vio sendo
recolhidos e as decisdes metodoldgicas que eventualmente terfio que ser tomadas, dada a
dinimica que o método Estudo de Caso oferece. Também para diminuir esta limitagio e
de acordo com os objectivos da investiga¢do, recorreu-se, tal como ja dissemos, ao
método Quase-Experimental, havendo, portanto, uma triangulagio de métodos, para
além da triangulagfio de técnicas e de dados para aumentar a validade interna do

trabalho.

Ainda relativamente a utilizagio das diferentes técnicas de recolha de dados,
levanta-se uma outra questfo relacionada com a correcta e valida utilizagdo delas, que é
um facto que depende grandemente da experiéncia e maturidade do investigador.
Também nesta problemética se pode incluir a dificuldade que o investigador poderé ter
na selecgdo da fracgdo da realidade da qual pretende recolher dados e de certa forma na

subjectividade pessoal com que os recolhe.

A responsabilidade é€tica deverd andar de mdo dada com a preocupagio
cientifica de um estudo. Todas estas preocupagdes éticas deverdo ser atendidas, uma vez
que os participantes sujeitos ao estudo sdo submetidos a uma investigagdo interpretativa
para a qual se exige a acessibilidade do investigador a dados importantes, carregados de
significados ¢ valores. Para isso o investigador terd de se preocupar com questdes que
passem pelo anonimato, confidencialidade, proteccdo e informacdo permanente aos
participantes sobre a investigagdo, com alguma neutralidade. Estas preocupagdes sio
mais Intrinsecas 4 investigacdo de natureza interpretativa, como é o caso, devido a

inclusdo de valores dos participantes (Guba e Lincoln, 1994, p.105-109). OQutras

203



Metodologia

questdes ¢ticas prendem-se com a seriedade do investigador em relagdo ao trabalho de
estudo que desenvolve, nomeadamente no rigor do registo dos dados.

Tratando-se de um estudo baseado preferencialmente na metodologia
qualitativa, cujo processo de investigagio ¢ exploratorio e indutivo pela interpretagfio
dos dados recolhidos, exige-se que o investigador seja cuidadoso nessa interpretacio de
forma a nfio cair na armadilha da intui¢io subjectiva, mas sim desenvolvendo sempre
uma atitude de autocritica em relagdo a sua leitura do real. E com esta neutralidade que
se exige do investigador, face aos dados que interpreta, que mais uma validade interna
seja acrescida as anteriores validades, entretanto ja referidas, s quais a presente
investigagfio fez tudo por obedecer.

Finalmente, uma problematica importantissima que resulta em dificuldades
metodologicas para o investigador, num paradigma de investigagdo qualitativo /
interpretativo, sera a identificacio dos significados atribuidos pelos participantes aos
seus comportamentos por, na maior parte das vezes, serem implicitos e inconscientes
naqueles que os produzem, deixando por isso de ter interesse do ponto de vista tedrico
pela sua forte carga subjectiva (Erickson, 1986, p.124-125, citado em Hébert, Goyette ¢
Boudin, 1990, p.44-45).

3.2 - METODO QUASE-EXPERIMENTAL

Para Cohen e Manion (1990, p.243), na investigagdo experimental o
investigador controla, manipula deliberadamente as condigdes que determinam os factos
em que estd interessado. Uma experiéncia consiste em fazer mudar o valor de uma
variavel — varidvel independente — e observar o efeito dessa mudanga noutra varidvel —
varidvel dependente. Esclarecem os autores (Cohen e Manion, 1990, p.243) que a
maioria de estudos empiricos, de natureza normativa, nas ciéncias da educacio, sio
sobretudo Quase-Experimentais, sendo que a diferenga fundamental entre o método
Quase-Experimental ¢ o Método Experimental propriamente dito é que, no primeiro
caso, o investigador realiza o seu trabalho com grupos que estdo “intactos”, quer dizer,
grupos cuja constitui¢do ndo € aleatoria.

Repetem os autores {Cohen e Manion, 1990, p.250) que, na investigagdo
educativa, ndo ¢ possivel para os investigadores realizar procedimentos experimentais

verdadeiros, sendo que as metodologias normalmente empregues se denominam de
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desenhos Quase-Experimentais. Kerlinger (1970, citado em Cohen e Manion, 1990,
p.250) denomina-os de desenhos de compromisso, porque na investiga¢do educativa é
bastante impraticavel a selec¢fio alcatoria ou a atribuigfo aleatéria de escolas e de
turmas.

Um dos desenhos Quase-Experimentais mais habitualmente usados na
investiga¢io educativa pode representar-se da seguinte maneira (Cohen e Manion, 1990,

p.250):

Experimental O, X 0O,

Controlo 0O, Oy

Os simbolos utilizados no esbogo destes desenhos de investigagdo sdo
convencionados por Campbell ¢ Stanley (1963, citados em Cohen ¢ Manion, 1990,

p.250) e tém os seguintes significados:

1. X representa a cxposicio de um grupo a uma mudan¢a ou facto

experimental sobre a varidvel independente cujos efeitos se vdo medir na varidvel
dependente. Equivale a& manipulagio experimental sobre a variavel independente,

aplicavel apenas ao grupo experimental.

2. O refere-se ao processo de observagio ou medida. Isto &, equivale a
observagdo ou mediglo da varidvel dependente da manipulagfio efectuada & variavel
independente, antes (O, 3), denominado Pré-Teste, e, ap6s a manipulacio (03, Oy),
denominado Pds-Teste. Como se vé, as observagdes sio efectuadas nos dois grupos, em

que o grupo de controlo serve de comparagio, no Pré-Teste ¢ no Pos-Teste, aos efeitos

de X.
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3. Oy e O3, bem como O, e Oy, dio-se, em termos temporais, quase que em

simultaneo.

4. 04 e O, sdo observagdes efectuadas no grupo experimental € Q3 e Oy, no

grupo de controlo.

5. A ordem da esquerda para a direita indica a sequéncia temporal da aplicagio

do desenho Quase-Experimental.

6. A linha a tracejado indica que os dois grupos, o experimental ¢ o de

controlo, ndo se igualam por aleatorizagdo, sendo, por isso, grupos ndo equivalentes.

Na nossa investigacdo adoptamos este desenho Quase-Experimental, ndo sé
porque a seleccdo da escola e dos dois grupos (turmas), o experimental e o de controlo,
nio puderam ser feitos aleatoriamente, ndo possuindo, portanto, caracteristicas
totalmente equivalentes, como se verificara no desenvolvimento da negociagdo da tese,
também pelo facto de a realidade das escolas ndo o permitir. Também justificaremos a
utiliza¢do ¢ o enquadramento deste método no desenho da investigagdo. Os dois grupos,
o experimental e o de controlo, apesar de ndo equivalentes, deverdo, segundo Cohen e
Manion (1990, p.250), ser o mais equivalentes que a realidade possibilite, para evitar

ambiguidades na interpretagdo dos resultados, cujo tratamento deve ser aleatério.

3.2.1 - Validade das experiéncias

Como vimos, o proposito fundamental do desenho experimental é impor o
controlo sobre determinadas condi¢Ses, avaliando os efeitos das varidveis independentes
sobre as vandveis dependentes. Existem determinados condicionamentos que ameagam
por em perigo a validade das experiéncias. Para Campbell e Stanley (1963 Cohen e
Manion, 1990, p.251), a validade dos desenhos Quase-Experimentais, tipicos na
investiga¢do qualitativa, corre mais riscos do que os desenhos verdadeiramente
experimentais.

E, por este facto, que o método Quase-Experimental utilizado na nossa

investigagdo tem por objectivo complementar informagéo, de natureza quantitativa, com
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a restante informacéo recolhida através do método Estudo de Caso, ambos enquadrados
na metodologia Investigagdo-Acgdo, de natureza qualitativa, através da triangulagdo de
dados. Desta forma, minimizam-se as ameacas 4 validade interna dos dados
quantitativos, ja que, por se tratar de um Estudo de Caso, a sua validade externa esta, &
partida, comprometida, como ja o dissemos e fundamentimos anteriormente, pelo facto
dos resultados apenas se generalizarem & populagdo do contexto em que o estudo se

desenvolveu.

4 - PROCESSOLOGIA DA INVESTIGACAO NA ESCOLA
SENSIVEL E TRANSFORMACIONISTA

Retomemos a preocupacdo do nosso trabalho, 4 luz da Escola Sensivel e
Transformacionista™ nela devera funcionar um observatério de analise da acg¢do
educativa, fazendo-se adequados diagnédsticos de necessidades educativas, que nos
conduzem a organizacdo de prognodsticos estratégicos de suporte & consequente
implementacdo de acgdes de ensino, de aprendizagem e de formagiio permanente de
professores em contexto, fazendo nascer um novo agente educativo, o agente Técnico-
Critico, um profissional de competéncias alargadas, assegurando, pela utilizagdo da
investigagdo como uma aparelhagem de uso quotidiano, o funcionamento da escola em
torno das necessidades dos alunos.

Logo, todo o processo de investigacdo, com o seu paradigma, metodologia,
métodos € técnicas, deverd seguir uma processologia, a0 mesmo tempo dindmica e
flexivel, mas igualmente rigorosa, com uma sequencialidade e sistematizagdo proprias,
fundada nos pressupostos da propria investigagdo, desenhados ao longo do capitulo da
Revisdo da Literatura. Ha, por assim dizer, uma estreita relagdo de sustentacdo e
complementaridade entre o0s pressupostos tedricos e a concepgdo tedrica da

processologia da investigagio. Entende Barbosa (2004, p.261) o seguinte:

“Desenvolvemos esta linha de investigacdo na perspectiva de que o seu
processo metodologico tem de ser concebido como um sistema. Tal significa que o
plano das actividades de pesquisa tem de ser pensado de acordo com os seguintes
pressupostos: ligacdo estreita entre todas as suas fases, influéncia directa de cada

uma delas sebre a que se lhe segue e a existéncia de um processo de gestio de
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sinergias de maneira a que o prdprio sistema possa alimentar em simultdneo,

todas as fases da investigagdo”.

Toda a conceptualizagio do processo de investigagdo que nos propomos seguir
encontra-se organizada por Barbosa (2004, p.260) através do esquema da figura 16, que

a seguir ilustramos:

M 4.1 \\ 4 - L e 'H'“'\—h_\‘
- / M Z N\
Licl - / \

o -
Reconﬂ%!l__g.' ag

M3

Formacao na Escola orientada para a
mudanca organizacional

\ M3.2

Integracdo no
Projecto Educativo

® Explicitagdo das M3.1
necessidades ® Agsessoria de praticas de
omada de decisao

Figura 16: Processologia da Investiga¢do e o seu transfer instrumental para os contextos

educativos (Barbosa, 2004, p.260).

Passemos a explicar a figura, com base no que o autor defende, que ilustra a
linha de investigagdo por nds seguida e que, a seu tempo, daremos conta do seu

desenvolvimento ¢ aplicabilidade no quadro do nosso trabalho.
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As diferentes cores que a figura apresenta correspondem aos momentos
decisivos ao longo do percurso da investigagdo: 11, M2, M3 e M4. Diz Barbosa (2004,
p.261) que podem ser entendidos como pontos nido s6 de chegada a que o investigador
acede, apos tarefas diversas, como, também, lugares de partida para novas fases de
pesquisa. Esses momentos sdio assim placas giratorias onde o investigador coloca a
informagdo til na analise dos fendmenos, para, a0 mesmo tempo, se langar noutras
actividades de pesquisa exigidas pelo processo metodologico. Em cada um desses
momentos, como se vé na figura, existem momentos menores, em sequéncias proprias,
fundamentais 4 realizagdo, com é&xito para a investigacdo, de cada momento do
processo metodologico.

Iremos descrever, de seguida, cada momento e respectivos momentos menores

do processo metodoldgico (Barbosa, 2004, p.265-286).
4.1 - M1 — CARACTERIZACAO

Este momento, “!!, simboliza a primeira fase da investigac¢io, a que Barbosa
(2004, p.265) denomina de primeira intervengdo do investigador, determinando aqui a
caracterizagdo dos contextos em que decorre a investigagio. E nesta fase que a
sociopedagogia serve de fundamento a entrada na escola da investigacio (SI - Sistema
de Intervengdo) no sentido de vir a explicitar aos intervenientes da organizagio (SC -
Sistema Cliente) as necessidades que de latentes se tornaram emergentes, fazendo,
aquilo a que em introdugdo ja referimos, proceder-se ao diagnostico de necessidades
educativas e formativas através da caracterizagdo. Para que essa caracteriza¢do possa
vir a construir-se, sio necessarias actividades tipicas de caracterizagiio: a descricdo de

Jactos 1mportantes para o estudo do fendémeno que se pretende compreender, M1.1; a

»,

tipificagdo de fenomenos, 1! 7; a categorizagdo de indicadores, 1 }; a identificacdo

de varidaveis de andlise, 11 .

Estes sub-momentos da caracterizagio permitem ao investigador levantar
indicadores de diagnostico de necessidades educativas dos alunos, nos quais se
identificam pontos fortes e fracos dos desempenhos dos agentes educativos, mas
também da dindmica institucional. Portanto, a caracterizacio culmina num momento
importante de organizacio da informagdo a que Barbosa (2004, p.265) denomina de

carta de varidveis, passiveis de anilise, que traduzem o diagnéstico de necessidades,

que, para a nossa tese, equivalem as necessidades educativas dos alunos e formativas
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dos professores. Estas necessidades traduzem os disfuncionamentos, as patologias de
ensino ¢ de aprendizagem que subsistem na sala de aula, até aqui latentes e que serdo
explicitadas 4 organizacdo educativa, em particular aos professores da amostra.

A finaliza¢do do momento . é entdo significativo pelo culminar nfo s6 de
um longo periodo de recolha e tratamento da informacgdo, com anélises e sinteses
inferenciais, como por permitir, por via disso, tornar mais perceptiveis as formas de
actuar e as dinamicas de funcionamento, em que, através do espelhamento, o
investigador confronta os actores educativos, os professores portanto, com a carta de
variaveis, interpelando-os face a informacdo, que poderia ser ou ndo conhecida por
parte de alguns, € que, por ser sistematizada, convida-os a uma compreensio maior e
mais sustentada dos fenomenos (Barbosa, 2004, p.266). Claro que, para o autor, hi uma
intengdo do investigador em tornar transparentes os fendmenos objecto de estudo, a fim
de que, a partir dos disfuncionamentos detectados, se passe 4 organizagio de um outro
documento importante para a consecugdo do momento segninte, M2, que é a carta de
estratégias de intervengdo (Barbosa, 2004, p.266).

O espclhamento da carta de varidveis aos professores, explicitando as
necessidades educativas dos seus alunos, proporciona aqueles sistemiticas reflexdes,
mobilizando a sua vontade em agir de imediato sobre as disfun¢bes de que as suas
estratégias de ensino s3o responsaveis, nas aprendizagens dos alunos, revendo-se
através dos sinais que estes emitem no decurso daquelas. E aqui que se comeca a
delincar o momento seguinte da investigagio, M2, com a negociagio da Carta

Estratégica de Intervengdo orientada para a mudanga.

4.2 - M2 - NEGOCIACAQ DA CARTA ESTRATEGICA
DE INTERVENCAO ORIENTADA PARA A MUDANCA

Apés as reflexdes que o espelhamento proporciona aos agentes educativos
sobre as suas praticas educativas, as imediatas mudangas operadas na sala de aula, por
decisdo deles, compromete-os de imediato a acompanharem o investigador nos
momentos seguintes da investiga¢do, assumindo-se responsaveis como parte activa das
mudangas que se desejam efectivar, analisando e negociando a carta estratégica com o
investigador. Barbosa (2004, p.267) est4 consciente que este momento nio é ficil para
0 investigador, ndo s6 porque se tem de confrontar com os efeitos do espelhamento

sobre os actores, como ainda é sua obrigagdo gerar consensos em torno das

210



Metodologia

intervengdes que a carta de desenvolvimento estratégico preconiza. Para o autor, as

estratégias a implementar sfo de trés tipos:

» Curativas — porque devem ser imediatamente implementadas pela

gravidade do que esti mal.

» Remediativas — porque existem problemas, cujas solugGes sdo demoradas e

os seus efeitos s se visualizario a médio prazo.

» Preventivas — que garantam, permanentemente, o born funcionamento de
actividades da escola e que fagam manter-se aquelas que ndo desacelerem ou invertam

as que até aqui tenham dado garantias positivas.

Ha que fazer esta discriminacdo amadurecida na Carta Estratégica de
Intervencdo, porque qualquer passe dado precipitadamente poderd originar
consequéncias incontorniveis. Por isso, Barbosa (2004, p.267) sugere que ©
investigador organize um grupo duro de actores, que se assumam parceiros do proprio
investigador no desenvolvimento da investiga¢do, e que se faga uma proposta de um
plano de Formagio que, assumido pelo préprio nicleo duro, se constitua na primeira
alavanca para a mudanga, orientada para a mudanga na atitude de pesquisa. Segundo o
autor (p.269), € aqui que tem inicio a Investigagio-Ac¢do/Formagdo, cuja
conceptualiza¢do ja desenvolvemos anteriormente.

No momento M2 o investigador ja nfio actua sozinho, porque os agentes
educativos do nicleo duro acompanham a investigacio enquanto pertencentes ao
proprio processo de investigacfo: de professores meramente reflexivos passam a
agentes técnico-criticos com competéncias de mediacdo de conhecimentos (Barbosa,
2004, p.269), 4 luz dos principios da Escola Sensivel e Transformacionista e dos
pressupostos teoricos da sociopedagogia de Alain Meignant que defende que a
mudanga organizacional s6 se opera se existirem praticas rigorosas de explicitagio de
necessidades de problemas que sdio latentes ¢ causadores de muitos problemas que
originam graves disfuncionamentos em todo e qualquer processo de trabalho de uma
organizagdo. Diz mesmo Barbosa (2004, p.272) que durante esta fase ¢ bom que o
investigador habitue o nicleo duro a acompanhé-lo em muitas das andlises técnicas e

cientificas que for fazendo ao longo da investigacdo para que os professores aceitem
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melhor a formagdo induzida por ele proprio e possam assimilar principios novos de
organizacdo da acgfio educativa, novas formas de organizar a escola, novos
entendimentos sobre as aprendizagens, ¢ ir sobretudo reflectindo sobre fenomenos
novos, antigos outros, mas agora a luz de diferentes pressupostos tedricos e praticos. A
sociopedagogia uma vez mais suatenta a nossa interven¢do, uma vez que se formard
dentro da escola professores para o diagnodstico de necessidades, fundamental para a

resolugad de problemas diversos dos contextos educativos pela analise critica.

“Reconfigurando experiéncias, espelham-se desempenhos e os agentes
em formagdo, agora actores integrantes do processo de investiga¢do, vao deixando
progressivamente de tratar os fenomenos que ocorrem deniro da escola de uma

Jorma meramente empirica” (Barbosa, 2004, p.272).

4.3 - M3 - FORMACAOQ NA ESCOLA ORIENTADA PARA A
MUDANCA ORGANIZACIONAL

Nesta fase do processo de investigagdo, os actores do nicleo duro,
enriquecidos pela formacéo recebida em M2, com novas competéncias e sensibilizados
com a investigagdo como um forte instrumento de mudanga pessoal, sentem-se
motivados para estender este fendmeno a outros agentes de ensino, no sentido de estes
virem a sentir necessidade da mesma formacdo e percepcionarem as suas actividades,
segundo uma perspectiva mais cientifica ¢ rigorosa, & luz dos principios da Sécio-
Tecnia de Michel Liu no que respeita a formagdo profissional numa organizagio, pois é
também nesta fase que a investigagiio se aproxima dos orgios decisores da escola e
responsaveis pela sua gestdo, motivando-os também para organizarem a escola em
torno de praticas de investigacdo para a mudanga (Barbosa, 2004, p.272). Sera através
da socio-tecnia que se dard a autonomizagdo do sistema SC, em que os professores
envolvidos passardio a constituir um grupo de trabalho orientado para a intervengdo na
organizacdo escola enquanto fonte de informagdo ao servigo da comunidade educativa,
assumindo-se, portanto, como um Grupo de Trabalho Semi-autéonomo, com dindmicas
muito proprias de funcionamento. Lembramos que esta investigagdo instituida devera
mover-se em tormno das necessidades educativas dos alunos, passando para as
necessidades formativas dos professores e posteriormente para as necessidades da

organiza¢do-escola. Estas 1ltimas terdo de ser operadas em func¢do das primeiras,
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seguidas das segundas. Em suma, para o autor a investigagdo nesta fase devera
sensibilizar a gestdo no sentido de rever o seu Projecto Educativo e adaptd-lo a estes

NOVOS Pressupostos.

4.4 - M4 — ORGANIZACAO DA ESCOLA COMO ESTRUTURA
SENSIVEL E TRANSFORMACIONISTA

Nesta fase implementam-se os principios da Escola Sensivel e
Transformacionista, porque os novos agentes técnico-criticos, agora autonomizados e
formados em investigacdo, em parceria com o Orgio de gestio da escola, e ja sem a
mtervengdo do investigador, procurarfo instituir praticas de investigagdo para a
mudanga, mobilizando outros actores, através da criagdo de um Observatorio de
Diagnostico de Necessidades, organizado em torno de Oficinas de Reconfiguragio da
Ac¢ao Educativa, em tormno de contextos diversos da ac¢io educativa e institucional,
nos quais, segundo Barbosa (2004, p.353), se treina a pratica do diagnoéstico de
necessidades, sendo que, com base no trabalho ai realizado, se provoca a emergéncia de
agentes mediadores de conhecimento com competéncias para a mudanga de praticas
nos varios contextos.

De acordo com os pressupostos, finalidades ¢ objectivos do nosso trabalho,
como temos vindo repetidas vezes a referir ao longo deste trabalho, a metodologia por
noés seguida neste inovador quadro conceptual em contextos educativos, defendido por
Barbosa, apenas desenvolvemos os momentos M, M2 e M3, como mais tarde, durante
a apresentacdo, interpretacdo e discussdo dos dados para cada momento, teremos a

oportunidade de o demonstrar com o rigor que se exige.
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5 - DESENHO DA INVESTIGACAQ

Neste item daremos conta, de uma forma esquematica, de todos os passos da
metodologia e processos da investigagdo (M1, M2 e M3) por nds seguidos, de acordo
com o0s pressupostos tedricos que nos norteiam, com os objectivos em cada momento
da investigacio, ja que no capitulo seguinte, Apresentacdo, Interpretagio e discussio
dos Dados, serdo desenvolvidos pela exigéneia dos resultados, da sua interpretagio e

fundamentagio.

Tema da Tese

“A escola como Observatorio de Diagndstico de Necessidades Educativas dos
alunos Formativas de Agentes Educativos. — A importincia da Construgdo de Cartas

de Sinais como Instrumentos de reorientagdo Estratégica da Ac¢dio Educativa “.

» Preocupacdes subjacentes:

1°. A grande maioria das criangas sujeitas nas organizagdes educativas a trabalho educativo/pedagdgico emite sinais

1 a0 longo do dia, para 0s quais nfio sio crientadas respostas;
2°. (s sinais tém sempre a ver com insatisfagdes especificas;

3°. Se cstes sinais sdo sinais de verdade e se as necessidades que corporizam ndo sio satisfeitas, entdio a relagio

educativa que se estabelece pode ser uma relagio disfuncional;

4°. Be a relagfio ¢ fracturada, ainda que se restabeleca, 0 que pode acontecer € que nio sgja conseguida na base das

necessidades das criangas, mas em fungdo das necessidades de resposta dos professores;

5° Se a formagfo dos agentes de ensino ndo privilegiar o conhecimento do funcionamento das criangas, entdo as

estratégias que montam s6 correspondem a interesses dos proprios agentes.

&

/
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o n

Enquadramento Tedrico Propésitos da investigacéo

e st i A,

- P>Sécio-Pedagogia - P Objectivo geral:
; ‘ Introduzir nas escolas praticas de Investigagdo-
i »Stcio-Tecnia . Acglio/Formagdo a fim de que os agentes educativos adquiram

. »Necessidades Educativas e Formativas

P A Escola Sensivel e Transformacionista

atitudes de pesquisa e passem de actores meramente empiricos
© a intervenientes marcados pelo rigor cientifico, nascendo o

i agente técnico — critico, mediador do conhecimento.

# Objecto de Estudo: o agente educative, enquanto organizador e orientador das aprendizagens dos seus alunos

em fungdo da sua permanente formacdio, a partir da caracierizagfio da acgfo educativa, de onde emergem as Cartas de Sinais, ¢ de

indicadores de necessidades educativas e formativas e ainda de Cartas Estratégicas de intervengio na acgiio educativa /pedagégica.

» Questdes de Investigacio:

1. Qual o contribute que as “Carlas de Sinais” podem efectivamente dar na reorientagdo estratégica da accio

educativa?

L.1. Oue sinais emitidos pelos alunos revelam efectivas necessidades especificas de educagdo?

1.2. Que necessidades de intervengdo pedagogica se podem identificar a partiv da caracterizacdo das
necessidades especificas de educacdn?

L.3. Como pode o professor reorientar, esirategicamente, a sua intervengiio pedagdgica nos acios e factos

educativos?

» Hipoteses de Investigagfo:

1. Se o professor caracterizar a ac¢do educativa, observando e descrevendo com exaustio os fendmenos de contexto,
tipificando ¢ categorizando com rigor os actos ¢ factos dai decorrentes, constrdi adequadas Cartas de Sinais, importantes para a

interpretagio da realidade caracterizada.

2, Se se comprovar a hipdtese anterior, entdo o professor diagnosticard as necessidades educativas dos alunos, ¢
reorientard sistematicamente as estratégias de intervengio na acgo educativa, respeitando as diferengas suscitadas pelas necessidades
individualizadas.

3. Caso ndo se verifiquem as duas hipStescs anteriores, mas se o professor for espethado sobre os sinais de

necessidades educativas dos alunos emitidos ao longo de acgdes educativas por ele organizadas, entio o professor, tomando

consciéncia ao reflectir sobre a sua pratica, toma-se capaz de reorientar estratégias de intervengio na sala de aula.
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k3
i Objectivos Especificos: -
] P . MM"‘

i,
Mg ing, -
. e e T

1. - Caracterizar a acgio educativa, fazendo identificagdo, descrigdo, tipificacdo ¢ categorizagdo de indicadores de analise para
que se elaborem Cartas de Sinais indicadoras de necessidades educativas e formativas.

2.- Efectuar diagnosticos de necessidades educativas e formativas.

Paradigma de Investigacdo - Qualitativo

|
i

Metodologia Seleccao da Amostra
Investigacao-Acciio
Método Método Turma X (9°Ano) Turma Y (9°Ano)
Estudo de Caso Quase-Experimental Experimental Controlo
Situagéo experimental:
§ Espelhento dos professores sobre R
_3 os sinais de necessidades educativas
: : 4 professores 4 professores
Técnicas de Recolha e Anilise de; Dados ]
‘w" Disciplinas
Entrevista Semiestruturada  Observacéao Sistemdtica
Observacao Naturalista | l/ \L
R ¥
Andlise Documental Matematica  Portugués Ciéncias Educacao
Fisico-Quimica Fisica

R eotepier e

Sintese e Interpretacio dos Dados

- Descricao Factual (3M.1.1)

% Resposta as questges de investigagio _ ’I‘ipiﬁca(;é.o dos Fenémenos (M1.2)

# Verificagio das hipdteses de investigagiio - Categorizacao de Indicadores (M1.3)

- Carta de variaveis de analise - Diagnéstico de necessidades (M1.4)
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M2

Negociacao da Carta Estratégica de Intervencao

para a Mudanca

(2001/2002)

» Novas Questdes de investigagio:

1. Que estratégias curativas, remediativas ¢ preventivas se deverdo instituir para satisfazer as necessidades educativas

dos alunos diagnosticadas em i1,

2. Que Projecto de Formagdo se deverd deseuvolver na escola para satisfazer as necessidades formativas dos

professores em fungio das diagnosticadas em 17

P Novas Hipoteses de Investigagio:

1. Se o professor adquirir atitude de pesquisa, sendo formado na Andlise de Contextos Educativos, em que a reflexdo
das suas praticas se organiza através da técnica do espelhamento, entdio toma-se um agente técwico-critico capaz de organizar

estrategicamente a acgdo educativa, partindo das necessidades educativas dos alunos pela construgdo de Cartas de Sinais,

2. Sc o novo actor educativo se tornar num agente téenico-ctitico, entdo, motivado pela sua formacio, serd um

mediador do conhecimento, mobilizando ¢ formando outros professares na aquisigio de uma atitude de pesquisa em contexto.

P Objectivos especificos:

i- Construir Cartas Estratégicas de Intervengdo.

2- Espelhar os agentes educativos para se tomarem agentes técnico-criticos e mediadores de conhecimento em

relagdio a outros agentes educativos.

---.:{ Formacao na Escola orientada para a Atitude de Pesquisa

!

Andlise dos Contextos Educativos (M2.1)

Investigador / Formador Nicleo Duro

Técnicas de Recolha e Anilise de Dados l
\ 4
Observagao Naturalista Participante 2.9) »Agente Técnico-Critico | weerreseeess i
. . M2.2
Entrevista Semiestruturada »Mediador de conhecimento ‘
Andlise Documental

> Agentes promotores de atitude de pesquisa, de reflexio
da acgao dentro do Contexto Educativo
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P Nova Questio de Investigagdo:

1. Que efeitos na organizagio escola terd este novo agente téenico-critico ¢ mediador de conhecimento formado

em M27

P Nova Hipotese de Investigagdo:

L. Se o professor, por formagdo na Andlise de Contextos Educatives, se tomar num agente técnico-critico e mediador
de conhccimentos, entdo ajuda a instituigdo escola a montar um Observatdrio de diagndstico de necessidades educativas e de
formagdo permanente de professores, enquadrado no Projecto Educativo, articulando os processos de aprendizagem dos alunos em

estreita relagfio com os processos formativos dos professores.

P Objectivos especificos:

1- Cada professor deve ser capaz de organizar a sua escola enquanto fonte de informagio ao servigo da
comunidade educativa, até para vir a construir parcerias interactivas com outras escolas, ndo apenas para a permuta da informagio,

mas também para o desenvolvimenio de novos processos de formacdo permanente.

2- Introduzir nas escolas a formagdo contextualizada ¢ permanente em torno do modelo da Pedagogia de Ajuda.

M3

Formacao na Escola Orientada

para a Mudanca Organizacional
(2002/2003)
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Técnicas de Recolha e Anilise de Dados

Grnans

Projecto Educativo
Observagéio Naturalista Participante

Organizado a partir das necessidades
educativas dos alunos
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6 - TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

A recolha de informagcdes é um momento importante num processo de
mvestigacdo. Dado o paradigma da investigagio, a metodologia e os métodos por nos
seleccionados, cabe-nos agora justificar as técnicas de recolha de dados que nos
pareceram as mais adequadas na obtengdo de dados em cada momento do processo de

investigacdo.

6.1 - ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

(DADOS DE OPINIAO)

A entrevista ¢ o instrumento mais adequado para delimitar os sistemas de
represeniagdes, de valores, de normas veiculadas por um individuo (...). Qualquer
discurso que se produza pela entrevista deve ser considerado pelo que é: enquanto meio
de apreender préticas, fornece uma imagem do real correspondente & percepgio
selectiva que o entrevistado tem dele; na apreensdo das representagdes, estd ligado ao
grau de expressdo do entrevistado e as capacidades que o entrevistador tem para leva-lo
a falar, de modo a exprimir com o maximo de exactidio o que realmente pensa

(Albarello e outros, 1997, p.89, 90).

Por se pretender conhecer, numa primeira instncia, M1, a representagdo que
0s professores t€m dos sinais reveladores de necessidades educativas dos seus alunos e
das suas praticas pedagdgicas em torno das mesmas necessidades, e, num segundo
momento, M2, a representaco avaliativa que possuem face a formagdo em “Andlise dos
Contextos Educativos™, a entrevista, particularmente a semiestruturada, constituin

instrumento fundamental na recolha de informag3o.

As entrevistas realizaram-se entdo, numa primeira fase do momento M i, para
clarificar aspectos relevantes e carregados de significado para os professores no que
respeita 4 sua pritica de ensino na sala de aula, ¢ também no momento M2 para
proceder a avaliagio da formagfio dos professores na “Andlise dos Contextos
Educativos”, tendo em conta os propdsitos da investigagfio. A entrevista tem assim por
finalidade recolher dados de opinifio que conduzam a pistas que melhor permitam a

caracterizagdo do estudo em causa, bem como conhecer os intervenientes no processo,
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isto €, as pessoas que constituem a amostra, sob determinados aspectos relevantes para a
investigagdo em curso. Com a entrevista pretendeu-se conhecer algo dos quadros
conceptuais dos dadores de informagdo, enquanto elementos constituintes do processo

(Estrela, 1990, p.71).

Tratando-se de uma entrevista semiestruturada, ela obedece a uma prévia
estruturagdo desenvolvida em termos de objectivos gerais e especificos, sendo a
definigdo destes a questdo essencial para permitir uma maior maleabilidade na escolha
dos processos € meios utilizados na orientagdo da entrevista (Estrela, 1990, p.342). Isto
¢, sdo os objectivos previamente definidos e a sua hierarquiza¢io que determinam a
estrutura da entrevista. Numa entrevista deste tipo, nfo had um carécter rigoroso na
conducdo da entrevista, pois da-se a possibilidade ao entrevistado em alargar temas
eventualmente por cle propostos e que vém de encontro aos objectivos da entrevista.
Estrela (1990, p.342), a propésito, diz mesmo que esses temas podem corresponder por
vezes a pontos que s¢ pretendem abordar de seguida e que assim ficam ja tratados, na
medida em que o entrevistado fornece espontancamente informagio que estava previsto
obter-se numa fase mais adiantada da entrevista. As questdes colocadas na entrevista,
determinadas pelos objectivos especificos, foram cautelosamente formuladas de forma a
ndo induzir no entrevistado a resposta desejada. Chama-se indugfio de resposta o facto
da questdo, tal como é colocada, ou a intervengio verbal, tal como é formulada,
orientarem a resposta do entrevistado (Mucchielli, 1994, p.39-44). Os guides das

entrevistas semiestruradas para esta investigagdo encontram-se no Anexo 1.

Todos os professores da amostra foram submetidos a entrevistas feitas
individualmente em instalagdes da escola onde decorreu toda a investigagio. As
entrevistas foram audiogravadas e transcritas posteriormente. Nestas transcricdes foram
feitos ligeiros ajustes € correcgdes, sobretudo de natureza gramatical, havendo sempre a
preocupagio de manter fiel o sentido do que os participantes pretendiam expressar. A
partir dos dados recolhidos pelas entrevistas sistematizaram-se os dados recolhidos
numa série de categorias e subcategorias, devidamente cruzadas com a teoria, que virdo
a ser utilizadas de forma a estruturar as técnicas de observagdio a utilizar. Apesar do
tratamento dos dados das entrevistas serem preferencialmente qualitativos, fez-se um
registo das frequéncias das subcategorias para permitir uma interpretagio mais completa

e vdlida dos dados entretanto recolhidos. Sempre que se justificou, colocaram-se
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questdes que permitiram uma recolha de dados acrescidos com o objectivo da

triangulacdo de dados, tornando mais completa e valida a investigagio.

A entrevista € uma das fontes mais importantes para a obtengéo de dados que
ndo sdo visiveis sob a forma de comportamentos ¢ que sd perguntando se torna possivel
a recolha de determinados aspectos do fendémeno, nomeadamente os pontos de vista do
entrevistado. Isto ¢, entrevistam-se os participantes sobre o que ndo se pode observar
directamente, como seja o que pensam sobre a sua pratica, como a organizam e lhe dio

significado, tendo sempre em considera¢do o proposito da investigagio.

As entrevistas s3o de tipo semiestruturado, baseando-se por isso em guides que
ndo serdo ngidamente seguidos, uma vez que a dindmica das questdes estd sempre
presente, quer pela ordem, quer pelo mimero que previamente se estabeleceu. Para a
validagdo dos dados, a entrevista é associada a outras técnicas de recolha de dados
(Albarello e outros, 1997, p.84), nomeadamente como as que a seguir referimos e que

foram por nés utilizadas.

6.2 - OBSERVACOES NATURALISTAS E SISTEMATICAS

(DADOS DE COMPORTAMENTO)

As observagdes, apesar de constituirem sistemas descritivos, podem utilizar
unidades de observagdo definidas @ priori e tendem a basear-se numa analise
retrospectiva de acontecimentos ja registados (Evertson e Green, 1986, citado em
Antunes, 1995, p.39-41). Neste caso, os acontecimentos ja registados provém das

entrevistas ja efectuadas numa fase anterior de recolha de dados.

O objectivo das observagdes ¢ o de fornecer uma descri¢do aprofundada e
pormenorizada dos fendmenos que constituem os objectivos de estudo da investigagdo,
portanto que se pretendem estudar, cujos dados, comparados com os anteriormente
obtidos pelas entrevistas, por exemplo, poderdo orientar o estudo para novas unidades
de observagdo pertinentes para a investigagdo. Para Anguerra (1989, p.25), apesar de
algumas limitagdes 4 observagdo, tais como a dificil identificacio de factores ocultos
que interferem nos fenémenos, os obstaculos ligados 2 percepgdo e subjectividade do

proprio observador, os provenientes do quadro de referéncia teérico e os ligados a
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modificagdo dos sujeitos e das situagdes resultantes da propria observagdo como técnica

de recolha de dados, faz referéncia as seguintes:

a) A observagio permite obter a informagio tal como ocorre, ja que os

fenémenos decorrem numa situag¢do contextualizada;

b) Muitas formas de comportamento sfio consideradas sem importincia

pelos sujeitos observados, escapando, muitas vezes a sua atengdo,

tornando-se dificil traduzi-las por palavras.

Fizeram-se primeiramente dois ciclos de observagdes naturalistas, cujos
protocolos se¢ encontram no Anexo 2, sobre os participantes na sua pratica de sala de
aula nas duas turmas, no momento /i, onde naturalmente se registaram todos os
comportamentos relacionados com o propodsito da investigagdo e que pudessem ser
confrontados, triangulados com os das entrevistas, para assim tornar o estudo valido
internamente. Isto é, registaram-se os comportamentos dos alunos entendidos como
“sinais” reveladores de necessidades educativas face a determinadas situagdes

referenciais pedagogicas, montadas pelo professor na acgio educativa.

A observagio naturalista é o estudo de um fenémeno no seu meio natural. E
aquilo a que De Landesheere (1979, citado em Estrela, 1990, p.45), citando Fraisse,
chama observagdo do comportamento dos individuos nas circunstincias da sua vida
quotidiana. Sendo assim, embora ndo seja selectiva, pela natureza da acumulagio de
dados, ¢ perfeitamente passivel de uma analise rigorosa. A possivel selecgdio surge
posteriormente a esta mesma andlise, apesar de arbitraria (Estrela, 1990, 45-49), sempre
de acordo com os propositos e objectivos do trabalho de investigagdo. Isto é, a eventual
selecgdo dos dados é determinada pelo fenémeno que se pretende investigar. A
importancia de uma observago naturalista reside na contextualizagdo de um fenémeno,
dando-lhe significado. E pelo registo ¢ pela analise do “continuum” que se obtém a

significago intrinseca dos comportamentos (Estrela, 1990, p.45-49).

Dado que a observagdio tem um cardcter pessoal, ressalta um perigo quanto a

possivel influéncia interpretativa do observador sobre os fenémenos que se registam.
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Carthy (1974, citado em Estrela, 1990, p.47) sublinha que ¢ vitalmente importante que o
registo de uma observagdo naturalista seja o mais imparcial possivel, sem qualquer
caracter selectivo como consequéncia da avaliagdo feita pelo observador, registando-se
sempre tudo, independentemente de muita ou pouca importincia que uma ocorréncia
possa ter no momento. No entanto, segundo os ecologistas, uma observagdo desta
natureza, que se centra fundamentalmente na descrigdo da situagdo em que se da o
comportamento, sendo este resultante da resposta do individuo a um conjunto complexo
de estimulos, torna pertinente fazerem-se inferéncias, pois estas permitem levantar
hipbtescs e até relacionar variaveis (Hinde, 1970, citado em Estrela, 1990, p.47). O meio

ambiente desempenha a fung¢io principal na caracterizacio do comportamento.

A grande limitag8o deste tipo de observagdo prende-se com a subjectividade
com que as descrigdes sdo feitas, pois dependem das interpretagdes que o observador
faz quando relaciona o fenémeno que observa com as varidveis do meio que o circunda.
As descrigbes obtidas sdo a expressdo desta subjectividade (Wright, 1967, citado em
Estrela, 1990, p.48). As observacdes conduzidas sistemitica e repetidamente em
diversas situagdes para o mesmo propésito de estudo s3o mais crediveis do que as
recolhidas de acordo com padrdes pessoais (Denzin, 1989, citado em Adler ¢ Adler,

1994, p.381).

A observagfio naturalista ¢ portanto um instrumento igualmente importante
para que o investigador contextualize os fendGmenos que esta a observar, € no nosso caso
corresponde as ditas situagdes referenciais nas quais os “sinais” de necessidades
educativas surgem, de forma a dar-lhes significado e relevéincia na investigagdo. No
entanto, apesar desta importdncia, foi sempre conveniente clarificar o objectivo da

observagdo perante os propésitos, bem como o método de estudo da investigagio.

Posteriormente 4 primeira fase de observagdes naturalistas em M!, cujo
tratamento ¢ categorizagdo, devidamente cruzados com a teoria desenvolvida no
capitulo da Revisdo de Literatura, se encontram desenvolvidos no Capitulo IV -
Apresentagdo, Interpretac¢io/Discussdo dos Dados e os restantes no Anexo 3, passou-sc
a observa¢do sistematica, cujo protocolo se encontra no Anexo 2, tendo por base as
categorias obtidas pelo tratamento dos dados das observagdes naturalistas em todas as
aulas dos professores da amostra. Esta observagio sistematica desenvolveu-se no dmbito
do método quase-experimental, em dois momentos distintos, separados pela utilizagdo

da técnica do espelhamento aos professores da Turma Experimental, técnica por nos ja
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descrita no capitulo da Revisdo da Literatura, tendo por base os dados categorizados a

partir da observagao naturalista.

Nesta segunda fase, a observagéo sistematica pretendeu recolher dados que
foram devidamente quantificados, sujeitos & estatistica descritiva, e triangulados,
pretendendo-se ir de encontro aos objectivos da investigagdo e verificar as hipoteses
formuladas em [i. A observagio sistematica utilizada na investigacdo assentou sobre
um sistema de sinais bem definidos e obtidos a partir das entrevistas semiestruturadas e
das observagdes naturalistas, obedecendo aos propositos da investigagio. Estrela (1990,
p.40-41) define este sistema de sinais como sendo constituido por um inventario de

comportamentos que se assinalam e se registam a medida que vdo ocorrendo,

independentemente de se repetirem mais do que uma vez.

Segundo Anguerra (1989, p.43), a observagio sistematica ¢ a mais utilizada
em investigacdes no dmbito das ci€ncias humanas pela sua maior precisdo relativamente
a observagdo naturalista. Com a observagio sistematica reduz-se o campo de estudo,
sendo o seu proposito descobrir ¢ precisar com exactiddo determinados elementos do
comportamento que possuam um certo valor preditivo e heuristico (Pascal e Jenkins,

1961, citados em Anguerra, 1989, p.43).

A partir do registo desse conjunto de comportamentos definiram-se as grandes
fun¢des da comunicagiio verificadas nas varias salas de aula. Este instrumento utilizado
na observagdo sistemdtica permitiu uma melhor caracterizagio das situagdes
pedagogicas e verificar em que medida a satisfagdo das necessidades educativas de
todos 0s alunos sdo ou nfo atendidas por cada professor da amostra ao ter-se utilizado a
técnica do espelhamento. O tratamento dos dados da observacdo sistematica das aulas
encontra-se desenvolvido no Capitulo [V - Apresentacdo, Interpretacdo/Discussdo dos
Dados.

O investigador, antes de ter utilizado definitivamente as categorias de
observagdo sistemdtica, treinou a utilizagdo das mesmas em seis aulas diferentes, para
assim adquirir alguma prética na sua utilizagdo. Por outro lado, sempre que verificou
que as tentativas de comunicagdo dos alunos eram muitas, impossibilitando por isso o

seu registo, as mesmas ndo foram assinaladas.

Todos os dados recolhidos pelas observagSes naturalistas e sistematicas foram,

como jd dissemos, submetidos sempre a um tratamento quantitativo, através do qual se
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fez um registo de frequéncias, bem como o scu total, de forma a possibilitar uma
triangulagdo de dados ¢ a sua melhor interpretagio. As observa¢des naturalistas e
sistematicas do momento ': foram feitas para que o investigador fosse um
“Observador ndo Participante”, para que a sua presenca se diluisse e se tornasse o mais
discreta e neutra possivel, minimizando assim eventuais influéncias sobre o decorrer dos
fenomenos. O investigador, enquanto observador, assumiu sempre uma posicio de
distanciagdo, isto €, de ndo interferéncia. O seu papel € o de observador aceite sem

qualquer forma de participag¢do (Henry, 1961citado em Estrela, 1990, p.46).

As observagdes efectuadas na fase *1! caracterizam-se pelo grau de
participacdo do observador como externo ou ndo participante, porque, nesta fase, o
investigador ndo pertence ao grupo objecto de estudo (Anguerra, 1989, p.127). A
principal vantagem consiste no facto de o investigador poder dedicar toda a sua atengio
4 observagiio e realizar as anotagdes a0 mesmo tempo que se originam os fendémenos,
sem neles intervir, apesar da sua presenga influenciar negativamente a validade dos

resultados, sem que se possa avaliar o grau dessa influéncia.

As observacdes efectuadas aos professores do micleo dure nos momentos M2
e M3 sdo de natureza naturalista, porque se descrevem os comportamentos dos
professores, e participante, porque o investigador em M2 envolve-se directamente com
eles, uma vez que passa a ser investigador/formador, e em M3 orienta-os na assessoria

ao Conselho Executivo no sentido da mudanga organizacional.

Kluckhohn (1940, p.331, citado em Anguerra, 1989, p.128) diz que a
observagdo participante consiste num processo caracterizado, por parte do investigador,
como uma forma “consciente e sistematica de compartilhar, no que permitem as
circunstancias, as actividades da vida e, em algumas ocasides, os interesses ¢ afectos de
um grupo de pessoas. O seu proposito € a obtengio de dados acerca do comportamento
através de um contacto directo € em termos de situagdes especificas, nas quais seja
minima a distorgio produzida nos resultados, bem como o efeito do investigador como
efeito exterior”. O requisito basico desta forma de observagdo participante é que a
investigagdo € o seu peso cientifico ganhe a confianga das pessoas que examina, de tal
maneira que a sua presenga ndo perturbe ou interfira, de algum modo, no decurso
natural dos acontecimentos e que se proporcionem respostas honestas, sem se ocultarem

actividades importantes (Anguerra, 1989, p.128).
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No caso da nossa investigagfo, a observagéo participante nos momentos M2 e
M3 € “activa”, porque, tal como diz Anguerra (1989, p.135), o observador maximiza a
sua participagdo no observado com o fim de recolher dados, integrando o seu papel com
os demais existentes na situagdo. A sna actividade ¢ aceite por ambas as partes € a sua
intengdo & usufruir de uma melhor observagio, que de outra forma nfo o conseguiria.
Nesta observagdo, o observador desempenha papéis complementares com os sujeitos a
observar, falando informalmente com eles, participando nas suas actividades, etc., para
que desapareca a diferenga existente, incluindo, em algumas ocasides, mudangas na

estrutura social do grupo.

6.3 - REGISTO SISTEMATICO DE INDICADORES

(ANALISE DOCUMENTAL)

Esta fase de recolha de dados passou pela recolha de dados a partir da andlise
documental. Segundo Hébert, Goyette ¢ Boudin (1990, p.144) trata-se de uma técnica
que tem , com frequéncia, uma fungdo de complementaridade na investigacio
qualitativa, isto &, que € utilizada para triangular os dados obtidos através de uma ou
duas outras técnicas. A pesquisa documental apresenta-se assim como uma técnica de
recolha e verificagio de dados: visa o acesso as fontes pertinentes, escritas ou ndo, e, por
esse motivo, faz parte integrante da heuristica da investigagiio. Abre muitas vezes a via a
outras técnicas de investigagdo com as quais mantém regularmente uma relagio
complementar, como seja a observagdo € a entrevista, e assim chega, por vezes, a criar

material empirico novo (Albarello e outros, 1997, p.30).

Foram assim consultadas as classificagdes finais feitas aos alunos pelos
professores, nas avaliagdes do primeiro Periodo Lectivo de 200/2001, que se encontram
esquematizadas no Capitulo IV - Apresentacdo, Interpretacdo/Discussio dos Dados,
bem como os dados da caracterizagio das duas turmas, a experimental ¢ a de controlo,
claborados pelas Direcgdes de Turma respectivas, a partir da anélise do Projecto
Educativo da escola que se encontrava em vigor. Pareceu-nos que a recolha desta
natureza de dados constituia registo importante para a investigagio, uma vez que atraveés
deles se puderam analisar aspectos importantes para a triangulagdo de dados, indo ao

encontro aos propositos da investigagio.
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Na fase M2 do processo de investigagfio analisaram-se e interpretaram-se
relatorios elaborados pelos professores do nicleo duro sobre a sua participagdo na
formagdo sobre a “Analise dos Contextos Educativos, com o objectivo de avaliar o seu

envolvimento e mudancas de atitude através da aquisigio de competéncias de pesquisa.
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7 - NEGOCIACAO DA TESE

Para Wittrock (1997, p.250), uma investiga¢io, que pressupde um trabalho de
campo, pode ver-se comprometida desde o inicio por uma negociagdo inadequada de

aproximagéo ao contexto. Segundo ele, ha que ter em conta dois principios basicos:

a) que as pessoas da amostra, em especial as que se estudam como sujeitos
centrais da mvestigacdo, devem ser informados tanto quanto possivel dos propdsitos e
das actividades da investiga¢do ou até mesmo de eventuais trabalhos adicionais, assim

como de qualquer risco a que poderdo vir a ser sujeitas;

b) que as pessoas da amostra sejam protegidas tanto quanto possivel de
qualquer risco, nomeadamente ao nivel psicologico e social, como sejam situagdes
embaragosas ou até mesmo a possibilidade de ser um objecto de sangdes

administrativas.

Acrescenta o autor (Wittrock, 1997, p.251) que, em geral, é conveniente, por
exemplo, garantir aos professores da amostra que certos tipos de informagao sobre a sua
pratica docente nunca chegario ao alcance dos seus supervisores imediatos e que
alguma informag@io pessoal da vida de um determinado aluno ndo serd exposta a
comunidade. Diz ainda que o investigador deve negociar uma estreita protecgio da
mformagdo ao iniciar o seu estudo (...), sendo que o principio ético basico é o de
proteger os interesses particulares dos participantes especialmentc vulneraveis no
contexto.

Também o investigador deve ter o cuidado de ser muito explicito acerca do
uso da informagio e do acesso @ mesma, uma vez que tem todo o interesse em aceder o
maximo possivel ao contexto em condi¢gbes de mitua confianga e entendimento
(Wittrock, 1997, p.252). Logo, a responsabilidade ética ¢ a adequagiio cientifica inter-
actuam numa investigacdo de campo. Se 0s sujeitos da amostra consentem livremente
que sejam cstudados, tendo sido informados dos propositos da investigagio e dos riscos
que esta pode acarretar-lhes, assim como dos possiveis beneficios, entdo os enganos e as
mentiras se reduzem ao minimo, ja& que constituem uma resisténcia passiva

relativamente & presenga do investigador (Wittrock, 1997, p.252).
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Partilhando estes principios e aplicando-os ao longo da negociagdo da
investigagdo e ao longo do decurso da mesma, daremos conta de como a aproximacio

ao terreno de pesquisa através da sua negociagio se fez nos itens seguintes.

7.1 - SELECCAO DA ESCOLA PARA O DESENVOLVIMENTO

DO PROJECTO DE INVESTIGACAO
(Junho / Julho 1999)

No més de Junho iniciou-se a negociagdo da tese, comegando por contactar
escolas, previamente seleccionadas pelo investigador, nomeadamente aquelas onde
nunca tinha leccionado, porque entendeu que desta forma os dados recolhidos seriam

mais fidveis e tornariam a validade interna do estudo mais refor¢ada.

Contactou-se inicialmente uma escola dentro do Concelho da Figueira da Foz,
mas a uma grande distdncia da cidade para diminuir a possibilidade de encontrar
professores do conhecimento do investigador, particularmente uma escola basica (2, 3),
porque se enquadrava nos objectivos da Tese e nas caracteristicas da amostra

previamente estabelecida no projecto de investigagao.

O contacto inicial fez-se através dos professores pertencentes ao Consetho
Executivo da escola. Nesse momento, foi-lhes dado a conhecer, em linhas muito gerais,
o projecto de investigacdo, os seus objectivos, o tipo de amostra pretendida para tornar
vidvel o estudo, bem como as técnicas de recolha de dados a que a referida amostra teria
de estar sujeita. Prontamente, os professores do Conselho Executivo da escola
mostraram-se receptivos em relagdo 3 concretizagdio do trabalho na sua escola, mas
entenderam que tal acontecimento teria de ser aprovado por um érgio consultivo e
deliberativo da escola, nomeadamente em Conselho Pedagogico, ouvidos previamente
os Grupos Disciplinares onde especificamente se iriam seleccionar professores para a
amostra ¢ onde, portanto, o estudo iria incidir. O investigador concordou com a
sugestdo, algo imposta, apresentada pelos professores contactados € aguardou até a
concretizagdo do Conselho Pedagégico onde tal assunto iria ser abordado. Nesse mesmo
dia, j& no més de Julho, contactou-se o Conselho Executivo e este informou que a
deliberacdo votada na reunifio do referido Conselho Pedagogico foi a nfio viabilizacio
do projecto de investigagio na escola, porque, particularmente os professores dos

grupos disciplinares da Lingua Portuguesa e da Matematica manifestaram relutincia em
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participarem no projecto, tendo-lhes desagradado profundamente a ideia de terem de
sujeitar as suas aulas a permanentes observagdes para recolha de dados. E de referir que
os elementos do Conselho Executivo desta escola, em particular o seu presidente,
tiveram uma posi¢do solidaria face ao investigador, exibindo algum desencanto em
relagdo A resisténcia dos professores € pena pelo facto do projecto ndo se desenvolver na

sua escola.

Confrontado com esta primeira dificuldade, entendeu assim o investigador

mudar de estratégia no processo de negociagio:

a) A escola a seleccionar continuaria a ser uma em que o
investigador nunca tivesse leccionado e distante da cidade da Figueira da

Foz, pelas razdes ja anteriormente apresentadas;

b) O presidente do Conselho Executivo da escola a seleccionar
teria de ser alguém conhecido do investigador por varios motivos: aquele
mostraria maior interesse € se empenharia mais para tornar viavel, a todo o
custo, 0 projecto de investigacfio na sua escola, pois estaria em causa a sua
imagem face a alguém conhecido; o acesso ao Presidente do Conselho
Executivo ¢ a sua solicitagdo seriam mais facilitados para qualquer eventual
alteragdo no projecto, na seleccio da amostra, no acesso a informagdes de
natureza diversa, mas pertinentes para a execu¢do do trabalho, sobre a
escola ou a propria amostra, no contacto com os posteriores e definitivos

professores da amostra € intervenientes no projecto de investigacio.

c) Depois de seleccionada a amostra e identificados os
professores que a constituiriam, passar-se-ia definitivamente a negociagdo
pessoal com os professores em causa, cujo contacto seria sempre feito na
presenga do presidente do Consclho Executivo, tendo ficado a sua

consideragfo a aprovagdo prévia do Conselho Pedagdgico.
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O contacto com o presidente do Conselho Executivo da nova escola
seleccionada fez-se no final do més de Julho e houve sempre uma preocupagio da parte
do investigador, enquanto expunha as razdes da sua presenca e as motivacdes e
propositos que o levaram a investigagdio, € em particular ao desenvolvimento deste
trabalho, em fazer transparecer a enorme e sincera humildade na sua postura, reforcando
¢ dando importincia 4 posicdo superior ¢ imprescindivel do lider da escola, em
particular a sua pessoa, para a possivel concretizagio de um trabalho desta natureza num
local tdo complexo como uma escola e especificamente numa érea tdo delicada como o

espago micro que € a sala de aula.

Imediatamente a pessoa do presidente do Conselho Executivo aderiu ao
projecto, manifestou importincia ao desenvolvimento do mesmo, em particular na sua
escola, por razdes inerentes as caracteristicas da mesma. Solicitou ao investigador que,
no final do trabalho, os dados recolhidos e as conclusdes obtidas fossem objecto de
consulta, como se se tratasse de um banco de dados da escola, para se poder desta forma
dar solucdo a problemas afins, levantados e enquadrados pela propria investigagio, que
permanentemente surgem na escola. Pensou o investigador que, nesta solicitagdo, o
presidente, talvez por ser um profundo conhecedor das realidades das escolas, pela
experiéncia alargada que possui como gestor, reconheceu imediata importancia a uma
investigagdo permanente na escola para resolu¢do de problemas, tal como é objectivo da
Investigagdo-Ac¢io no Ensino e que norteara este projecto de investigagio, como ja

tivemos oportunidade de o referir antes.

7.2 - NEGOCIACAO PARA A SELECCAO DA AMOSTRA

(Cutubro / Dezembro 1999 a Janeiro 2000)

Toda a selecglio da amostra foi sempre efectuada com a colaboracio
permanente do presidente do Conselho Executivo. Tal como estava previsto no projecto
de investigacdo, as duas turmas a seleccionar deveriam ser do 7° Ano do ensino basico,
cujas caracteristicas entre elas fossem as mais comuns possiveis, tal como prevé o
método de investigagio Quase-Experimental. Neste passo, depois de identificadas as
turmas, o presidente do Conselho Executivo, ao confrontar-se com a amostra de

professores dai resultante, identificou o professor de Portugués como um possivel
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resistente ao projecto em virtude da sua formagdo religiosa e conviccdes conservadoras
no ensino. Perante este dado, pareceu ao investigador ser mais prudente ndo abordar o
professor em causa e optar por desenvolver o trabalho em turmas do 8° Ano do ensino
basico, que ndo eram leccionadas por este professor, e assim nio alterariam os

objectivos da investigagao.

Felizmente, a realidade da escola permitiu seleccionar duas turmas do referido
nivel de ensino, cujos professores das disciplinas especificas leccionavam
simultancamente no 8° X ¢ 8° Y, que reuniam as caracteristicas previstas no projecto,

clja amostra esta resumida no quadro 7 que se segue.

Quadro 7: Primeira amostra seleccionada.

Tuarmas 8X Y
Disciplinas (Turma experimental) {Turma de controlo)
Portugués Professor P Professor P
Matematica Professor M Professor M
Ciéncias Naturais Professor CN Professor CN
Educacio Fisica Professor EF Professor EF

Ja com a amostra seleccionada e identificada, levantou-se um problema que se
prendeu com o tempo gasto até esta fase da negociagdio da tese: contabilizou-se o tempo
que restava até ao final do ano lectivo para toda a recolha de dados antes e apos a
aplicagdo do método Quase-Experimental ¢ chegou-se 3 conclusfo que comegava a
ficar escasso. Pensou-se numa outra estratégia, nomeadamente a de prolongar todo o
trabalho no terreno para o ano lectivo seguinte, mas ja no 9° ano, com 0s mesmos
alunos das turmas do 8° Ano. Assim, toda a metodologia desenvolver-se-ia segundo o

resumo especificado no quadro 8.
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Quadro 8: Segunda ameostra seleccionada com planificagio temporal da utilizagio das técnicas

de recolha de dados tendo em vista os métodos de investigagio a utilizar.

Turmas 9°X 9°Y
Recolha de dados antes da | Disciplinas {Turma experimental) {Turma de controlo)
licacdo d étod: -
aphcagdo do metodo Quase Portugués Professor P Professor P
Experimental até ao final do
ano lectivo Matematica Professor M Professor M
Ciéncias Naturais Professor CN Professor CN
Educacio Fisica Professor EF Professor EF
ESPELHAMENTO
Turmas 9° X Y
Recolha de dados apds a|Disciplinas (Turma experimental) {Turma de controlo)
licacd stod -
aplicagio do método Quase Portugués Professor P Professor P
Experimental
Matematica Professor M Professor M
Ciéncias Naturais Professor CN Professor CN
Educagio Fisica Professor EF Professor EF

Perante esta

nova configuragdo da amostra, levantou-se o problema de a

disciplina de Ciéncias Naturais ser terminal no 8° Ano e consequentemente nio poder
fazer parte da diversidade de disciplinas inicialmente seleccionadas no projecto de
investigagio. Pensou-se numa disciplina afim, nomeadamente na disciplina de Ciéncias
Fisico-Quimicas, para substituir a anterior. Confrontados com esta nova mudanga ¢
analisando a realidade das turmas do referido nivel de ensino na escola, configurou-se-
nos uma nova situagdo que foi o facto de néo ser possivel reunir 0s mesmos professores
para as quatro disciplinas nas mesmas turmas. Passou-s¢ assim a uma etapa seguinte na
reformulagdo da amostra, que consistiu em seleccionar duas turmas em que em cada
uma das disciplinas os professores diferissem, seleccionando como turma experimental
aquela cujos professores fossem do Quadro de Nomeagio Definitiva da escola para
poderem prosseguir a investigagdo com os mesmos alunos, mas no 9° Ano. Esta nova

amostra pareceu-nos até mais enriquecedora para o estudo, em virtude da maior
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diversidade de professores envolvidos no projecto, tornando maior a validade interna

do estudo.

Surpreendentemente, a escola possuia essa realidade ¢ a amostra definitiva

passou a ser a indicada no quadro 9.

Quadro 9: Terceira amostra seleccionada com planifica¢io temporal da utilizagio das técnicas

de recoltha de dados tendo em vista os métodos de investigagdo a utilizar.

Turmas 9° X Y
Recolha de dados antes da | Disciplinas (Turma experimental) {Turma de controlo)
licaci . .
aplicagdo do método Quase Portugués Professor P1 Professor P2
Experimental até ao final do
ano lectivo Matemitica Professor M1 Professor M2
Ciéncias Fisico-Quimicas Professor CFQ1 Professor CFQ2
Educacio Fisica Professor EF1 Professor EF2
ESPELHAMENTO
Turmas 9°X *Y
Recolha de dados apos a | Disciplinas (Turma experimental) {Turma de controlo)
N » .
aplicagho do método Quase Portugués Professor P1 Professor P2
Experimental
Matematica Professor M1 Professor M2
Ciéncias Fisico-Quimicas Professor CFQ1 Professor CFQ2
Educacgio Fisica Professor EF1 Professor EF2
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7.3 - CONTACTO E NEGOCIACAO COM OS

PROFESSORES DA AMOSTRA

{Janeiro 2000}

Passou-se finalmente ao contacto com os professores da amostra, tendo-se
previamente tido o cuidado em montar uma estratégia de negociagdo que consistiu no

seguinte:

a) O contacto com os professores foi sempre feito na

presenga do Presidente do Conselho Executivo.

b) Foram definidas, aos professores, as linhas gerais do

projecto de investigacdo.

c) Foi sempre feita a solicitagdo do envolvimento do
professor na viabilizagdo de um trabalho desta natureza e da importincia
do seu contributo na descoberta de novos conhecimentos que pudessem
vir a beneficiar as praticas educativas dos envolventes, inclusive a do

proprio investigador.

d) Finalmente, deu-se-lhes a conhecer as técnicas de recolha
de dados a que iriam estar sujeitos e que se adequavam a natureza do

estudo em causa.

Os contactos foram sendo feitos a medida que os horarios dos professores
eram compativeis com o do investigador e portanto a ordem foi totalmente aleatdria. Qs
primeiros trés professores contactados, P1, M1 e¢ M2, aderiram imediatamente ao
projecto, desenvolvendo, em simultinco, expectativas em relagdo ao mesmo. Seguiu-se
o professor CFQ2, que, desde o inicio do contacto, se mostrou desconfortavel,
manifestando que a observagdo de aulas constituiria uma invasfio a uma “privacidade” a

que tinha direito, sentindo a ameaga de uma avaliagdo por parte de quem observa a sua
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pritica pedagégica, constituindo, por isso mesmo, uma situagdo “stressante” para a qual
nao estava preparado, recusando-se em participar no projecto de investigagdo. A
proposito deste fendmeno que surgiu na negociagéo da tese, diz Wittrock (1997, p.253)
que a preocupacdo dos sujeitos da amostra em relagdo ao caracter avaliador da
perspectiva do observador/investigador ¢ muito logica, dada a ambiguidade das
observagdes com finas avaliagdes nas escolas. Em ultima instincia, os propositos do
investigador também sdo, sem divida, avaliadores, ja que descrever as acc¢des dos

individuos significa teorizar sobre a organizagio das ditas acgdes e a avaliagio é

inerente a toda a teoria.

Face a esta incontornavel recusa, o investigador viu-se perante uma realidade
impossivel de inverter e até de resolver, porque a amostra obtida a partir da realidade da
escola e adaptada ao projecto de investigagdo ji ndo podia sofrer mais nenhuma
alteragdo. Por outro lado, uma vez que ji estivamos proximos de Fevereiro e o
calendario escolar comecava a tornar-se tardio para permitir um novo contacto e uma
segunda negociagdo, demorada concerteza, com uma outra possivel escola, o Presidente
do Consclho Executivo prestou-se a negociar a tese com o investigador de uma outra

forma, que ¢é descrita no passo seguinte.

7.4 - UMA NOVA NEGOCIACAO

{Fevereiro 2000)

Face 4 mércia do projecto de investigagdo, ao desespero e frustracio do
investigador, o Presidente do Conselho Executivo, impulsionado pelo seu interesse no
desenvolvimento do projecto de investigagdo na sua escola, sugerin que o mesmo se
iniciasse no principio do ano lectivo seguinte (2000/2001), portanto em Setembro, com
as disciplinas que primeiramente estavam projectadas. Aproveitavam-se assim as
disponibilidades dos professores que tinham de imediato aderido ao projecto e
contactar-se-iam os restantes ainda no corrente ano lectivo, mas ap6s o resultado dos
concursos de professores, em virtude de possiveis mudangas imprevisiveis a que
normalmente os professores estdo sujeitos. Assim, todo o trabalho de campo inicial
decorreria apenas num ano lectivo, nfio havendo necessidade de o prolongar para o ano

lectivo seguinte, e se algumas alteragOes tivessem de ser feitas, tornava-se mais fécil
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que se¢ processassem no inicio de um ano lectivo do que a meio dele. Garantiu o

Presidente do Conselho Executivo que os horarios dos professores da amostra se fariam

de forma a obedecer 4 metodologia que o estudo impunha.

Assim a amostra que definitivamente se negociou obedece a4 seguinte

configuragio:

Quadro 10: Quarta amostra seleccionada com planificagio temporal da utilizagio das técnicas

de recolha de dados tendo em vista os métodos de investigagdo a utilizar.

Turmas 9 X Y
Recolha de dados antes da | Disciplinas (Turma experimental) {Turma de controlo)
licagio do mé -
aphicagio do método Quase Portugnés Professor P1 Professor P2
Experimental até ao final do
ano lectivo Matematica Professor M1 Professor M2
Ciéncias Fisico- Professor CFQ1 Professor CFQ2
Quimicas
Educacio Fisica Professor EF1 Professor EF2
ESPELHAMENTO
Turmas 9°X Y
Recotha de dados apos a| Disciplinas (Turma experimental) {Turma de controlo)
aplicagdo do método Quase-
picag Q Portugués Professor P1 Professor P2
Experimental
Matemadtica Professor M1 Professor M2
Ciéncias Fisico- Professor CFQ1 Professor CFQ2
Quimicas
Educagio Fisica Professor EF1 Professor EF2
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7.5 - CONCLUSAO DA NEGOCIACAO DA TESE

(Setembro 2000)

Durante 0 més de Setembro, aproveitamos o trabalho efectuado pelo Conselho
Executivo no sentido de garantir a amostra anteriormente configurada, procedemos a
contactos pessoais com os novos professores, bem como com aqueles que ja se tinham
comprometido em participar no projecto e que, por isso mesmo, foram colocados nas
turmas previstas, no sentido de finalmente se garantir a viabilidade do estudo. Talvez
porque tivesse havido o amadurecimento de perspectiva de aceitagdo da investigacdo na

escola, esta negociagio foi pacificamente aceite pelos professores.

Ao longo do ano lectivo 2000/2001, em que se desenvolveu o trabalho de campo,
sentimos, nio sé da parte dos professores da amostra, bem como de outros da
comunidade escolar, um aumento de interesse e um desenvolver de expectativas em
relagdo aos resultados da investigagdo, que muitas vezes serviu de “motor” e de
“empurrdo” nos momentos em que a investigacdo se travava por factores que lhe sdo
proprios. Confrontados com os resultados obtidos, a maioria dos professores da amostra
mostrou receptividade, entusiasmo e disponibilidade para desenvolver connosco
trabalhos que pudessem continuar a viabilizar a investigagdo, com o intuito de se auto-

formarem.

Renegociacio da Tese
{Outubro / Novembro 2001)

Como constataremos no capitulo seguinte, apés um ano decorrido de recolha e
analise de dados que permitiram caracterizar a acgdo educativa, os professores da
amostra foram espelhados com essa mesma caracterizagio, permitindo-lhes
confrontarem-se com os indicadores fortes e fracos. Isto ¢, os professores tiveram
conhecimento das patologias bem como das situagdes de existéncia saudavel presentes
nos actos ¢ factos educativos. Juntamente com o investigador, foram pensadas ¢
propostas Acgdes Curativas no sentido de inverter a tendéncia de enquistamento e para
remediar 0 insucesso, assim como Acgdes de Prevengdo para garantir 0 sucesso ¢

prevenir o insucesso. Uma destas Acgdes de Prevengdo correspondeu a uma de

238



Metodologia

Formagdo destes professores em contexto na Andlise de Contextos Educativos,

dinamizada pela investigagio e, claro esta, pelo investigador.

Todos os professores da amostra inicial se mostraram interessados e atribuiram
importancia deveras grande a uma formagdo nesta arca, mas por indisponibilidade
inerente as suas vidas pessoais e de tempo, cerca de metade destes professores ndo
prosseguiu com a investigagdo. No entanto, tendo conhecimento destes professores
virem a receber formag¢do numa 4rea totalmente nova, a vice-presidente do Conselho
Executivo manifestou um interesse incondicional em fazer parte do novo nicleo duro

de professores que nos acompanha e ela propria recebeu igualmente formagdo.

Terminada a Acg¢lo de Formacio, que decorreu no 2° e 3° periodos do ano lectivo
de 2001/2002, os professores manifestaram-se interessados em prosseguir na
investigaco, para aplicarem os conhecimentos adquiridos, no ano lectivo seguinte

(2002/2003).

(Outubro / Novembro 2002)

A aplicacdo dos conhecimentos adquiridos ao longo da Acgdo de Formagdo
desenvolveu-se durante o ano lectivo de 2002/2003, tendo havido negociagdes
desenvolvidas pelos professores do nucleo duro no sentido de alargarem a formagio,

neste 4mbito, a outros professores, seus colegas de escola.

Por ultimo, ¢ tendo como argumentagéo e justificagio todo o desenvolvimento da
investigacdo, os professores do niicleo duro, na presenga do investigador, negociaram
com o Conselho Executivo da escola a possibilidade de, em Projecto Educativo, estar
contemplada a formagdo de professores como consequéncia de necessidades formativas
identificadas através de levantamentos feitos pela investigagdo. Uma vez que os
professores do nucleo duro foram formados, ao longo da investigagiio, na Andlise de
Contextos FEducativos, poderiam criar um espago na escola, equivalente a um
observatério de diagnostico de necessidades educativas ¢ de formagdo permanente de
professores, ligado a areas problematicas da escola, como sendo: turmas de Curriculos
alternativos, turmas e/ou disciplinas em que o sucesso educativo se vislumbra
comprometido, turmas do 2° ciclo, cuja preparagdo solida é essencial para a posterior

progressdo no ensino. Esta ultima negociagio, que finaliza todo o ciclo de trabalho de
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campo da investigacfio, ficou registada em acta, autenticada pela propria escola,

assinada por todos os presentes, incluindo o proprio investigador.

Pese embora tenhamos aqui feito um breve resumo das vérias negociacdes que
foram sendo necessarias fazer para tornar possivel a investiga¢do, € no capitulo IV que
daremos conta de todo esse desenvolvimento, 4 luz da interpretaciio e discussdo que os

dados permitiram.
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8 - SELECCAQ DA AMOSTRA

Dado o proposito da investigagdo e da metodologia de estudo seleccionados, a
amosira dos participantes, conforme o quadro 11 da pagina 241, é baseada em critérios
perfeitamente justificados, pois tal como referem os autores Goetz e Lecompte,
Merriam e Patton (1982, 1988, 1990, citados em Antunes, 1995, p.33), a estratégia mais
adequada da amostragem para os métodos de investigagdo em causa, Estudo de Caso e
Método Quase-Experimental, ¢ a amostragem ndo probabilistica que permite resolver
problemas de natureza qualitativa tais como a descoberta de ocorréncias de um dado
fenémeno, as suas implicacdes e as relagdes entre os aspectos desse mesmo fendmeno.
Trata-se assim de uma amostra que, segundo Goetz e Lecompte (1982, citado em
Antunes, 1995, p.30-32), ¢ a “amostragem baseada em critérios” ou “ amostragem
criterial”,

A amostra pertence a uma escola do distrito da Figueira da Foz, cuja

populagdo de alunos tem proveniéncia de diversos pontos geograficos do mesmo.

Passa-se a definir em seguda os critérios para a selec¢io da amostra:

P Critérios para a seleccdo das disciplinas:

-Portugués e Matemadtica, pelo facto de se tratar de disciplinas

nucleares nas quais o insucesso escolar € muito frequente;

-Ciéncias Fisico-Quimicas, por ser uma disciplina das ciéncias
exactas, na qual se estudam temas do mundo actual, alguns deles apresentados ¢

discutidos nos 6rgios de comunicagio social.;

r

-Educagdo Fisica, cuja disciplina é na maior parte das vezes a
preferida pelos alunos e consequentemente trata-se de wma das disciplinas onde

0 sucesso escolar se destaca.
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P Critérios para a selecgdo do Nivel de Ensino:

Foi seleccionado o 9° Ano de Escolaridade por ter sido o nivel possivel
face a realidade da escola e 4 negociagio da tese, mas torna-se pertinente por se
tratar de um ano de transi¢do entre o 3° Ciclo do Ensino Basico e o Ensino
Secundario. E entfio um nivel de ensino determinante para o sucesso escolar e
conclusdo da Escolaridade Obrigatoria, j4 que na sua recta final se torna

determinante a organizagdo curricular por meio da unificacdo de curriculos.

P Critérios para a selec¢do de professores:

A amostra de professores é 8 (oito), 2 (dois) por cada disciplina,
relativamente a duas Turmas de 9° Ano de Escolaridade, com a preocupagio em
obter uma amostra diversificada relativamente & formagdo profissional de cada
um deles. O mimero de professores da amostra é propositadamente grande, a
fim de se obter uma consideravel diversidade de informag3o para melhor se
fazer uma analise comparativa dos dados, bem como uma maior triangulagio

dos mesmos.

P Critérios para a seleccdo das turmas:

As turmas seleccionadas foram as possiveis face a realidade da escola
¢ a0 que a negoctagdo da tese proporcionou, tratando-se de duas turmas do 9°
Ano de Escolaridade, sendo a furma X a Experimental e a turma Y a de

Controlo.
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A constitui¢do da amostra esquematiza-se no seguinte quadro 11:

Quadro 1 1: Constituicio da amostra.

9° Ano de Escolaridae Professores (8, 1 por turma) das disciplinas

& Portugués
& Turma X — Experimental
e Matematica
e Turma Y - Controlo

# Ciencias Fisico-Quimicas

e Educacéo Fisica
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9 - PROCESSOS DE VALIDACAO DA INVESTIGACAO

Dada a complexidade que a investigagiio configura, através da processologia
metodologica distribuida em trés longos momentos (!, M2 e M3), a valida¢gdo do
estudo foi assegurada por uma actividade de retaguarda feita por pares cientificos do
investigador. Essa actividade realizou-se naquilo a que chamamos de laboratérios
cientificos, sem ligacdo com as estruturas onde a investigacdo se desenvolveu, porianto
de forma externa e por investigadores totalmente externos, portanto neutros a
problemadtica da investigag@o. A sua participagdo foi no sentido de antever o impacto
social que a utilizagdo sistematica de processos e produtos desencadeados pela propria

investigacdo pudessem vir a ter.

Na figura 17 estio representados os processos de controlo da investigagdo e

que contribuiram, também eles, para a validagdo de toda a investigagao.

M3

M2

N C A
N — Processo de Negociagio
C — Processo de Caracterizagio
A — Processo de Avaliagio

Figura 17: Processos intervenientes ao longo da processologia da investigacdo. Adaptado de Barbosa
(2004, p.280).
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No capitulo 4 daremos conta de como cada um dos processos foi evoluindo ao
longo dos momentos M1, M2 e M3, se bem que j& neste capitulo tivéssemos
desenvolvido de que modo foi feito o processo de negociagdo inicial, que antecedeu a
toda a fase M1, Este processo, como nos indica a figura 17, ir-nos-4 acompanhar até a
fase M3.

O processo de caracterizagio ¢ concretizado sobretudo em M]I, cujos
resultados obtidos nesta fase da investigagdo funcionam, por um lado, como
processelogia de toda a avaliagdo, e, por outro, de validagdo da metodologia, como
constataremos no capitulo seguinte. A avaliacdo ¢ um processo que se estende para a
fase M2, constituindo nesse momento um imprescindivel instrumento de validagio da

formacio de professores na Andlise dos Contextos Educativos.
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CAPITULO 4

APRESENTACAO, INTERPRETACAO / DISCUSSAO
DOS DADOS

“A caracterizagdo das estruturas organizacionais, dos seus produtos de
Juncionamento e dos produtos que produzem, ao permitir identificar modelos de
acedo despistando problemas a resolver, questées problemdticas e situagdes de
Jfuturo emergentes a prevenir, afigura-se uma prdtica da maior utilidade, jd que
possibilita intuir as organizagées como corpos vivos e perceber como grande
parte dos comportamentos humanos, que dentro delas se desenvolvem, estio

intimamente ligados a forma como a dindmica organizacional se manifesta”

Luis Barbosa



Apresentagdo, Interpretacio / Discussdo dos Dados

O desenvolvimento deste capitulo ira sendo feito obedecendo a processologia
da Investigacio em contextos educativos, desenvolvida no capitulo da Metodologia, tal

como Barbosa (2004, p.260) a conceptualizou.

1- M1 - CARACTERIZACAO

1.1 - CARACTERIZACAO DO CONTEXTO

A caracterizagio do contexto foi possivel pela Andlise Documental, em

particular o Projecto Educativo da Escola.

A escola onde foi desenvolvido o estudo é uma escola EB 2/3, situa-se na
freguesia de Alhadas a 8 km da sede do concelho da Figueira da Foz, a cerca de 40 km
da sede do distrito de Coimbra.

Iniciou as suas actividades no ano lectivo de 1993/1994, abrangendo, na altura

da investigag@o, na sua drea educativa, as freguesias de Alhadas, Santana e Maiorca.

Este estabelecimento de ensino insere-s¢ num meio predominantemente rural,
dada a existéncia de um namero reduzido de industrias e estabelecimentos comerciais.
Grande parte da populagdo, sobretudo a masculina, desloca-se diariamente para a sede
do conselho, onde exerce actividades ligadas aos sectores secundario e tercidrio. A
populagdo feminina realiza sobretudo tarefas domésticas e desenvolve uma agricultura
familiar de auto-consumo. Veja-se o quadro 12, que descreve as categorias socio-

profissionais dos pais e mies dos alunos da escola:
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Quadro 12: Categorias Socio-Profissionais dos pais dos alunos da Escola EB 2/3 de Alhadas

(2000/2001).
Categorias Socio-Profissionais Pais (%) Maies (%)
Agricultores e Pescadores independentes 1,2 0,9
Empresarios da Industria ¢ Comércio 4,2 0,6
Quadros e Técnicos 10,5 2,6
Empregados de Comércio e Servigos 14,9 12,6
Trabalhadores de Produciio 47,8 9,8
Trabalhadores Agricolas e da Pesca 2,2 4,7
Pessoal dos Servigos Pessoais ¢ Domésticos 6,4 7,2
Professores 0,8 1,2
Militares 34
Domésticas 53,6
Servigos Temporarios 0,2 1,2
Desempregados 0,9 2,1
Reformados 2.4 0,4
QOutros 5,1 3,1

Estes dados reflectem o nivel de educagdo da populagdo que melhor traduz o
quadro que se segue, quadro 13, que em geral se situa na escolaridade ao nivel do 1° €

2° Ciclos do Ensino Basico.
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Quadro 13: Habilitagbes Académicas dos pais dos alunos da Escola EB 2/3 de Alhadas

(2000/2001).
Habilitacoes Académicas Pais (%) Mies (%)
Niéo sabe ler nem escrever 1.5 2,6
Sabe ler e escrever, sem ter concluido o 4°Ano 4,2 5,6
4°Ano (antiga 4°Classe) 53,4 51,3
6°Ano (antigo 2°Ano) 27,8 294
9°Ano (antigo 5°Ano) 8,5 6,1
Ensino Secundario / Curso Complementar / 12°Ano 2,9 3.3
Ensino Médio (Bacharelato) 0,2 0,4
Ensino Superior 1,5 1,3

Do ponto de vista econOmico, boa parte da populagdo dispde de fracos
recursos, verificando-se mesmo alguns casos de pobreza extrema. Tanto € assim que,
dos cerca de 400 alunos que frequentam a escola, 190 usufruem de subsidio escolar, e
0s que ndo sdo abrangidos pela ac¢édo social escolar séio predominantemente oriundos

de uma classe média baixa.

Grande parte dos alunos, cerca de 270, desloca-se em transporte publico. A
maior parte dos que residem mais perto da escola desloca-se a pé ou de bicicleta € uma

pequena parte € transportada em veiculos préprios dos encarregados de educagio.

1.2 - CARACTERIZACAO DA ESCOLA

A caracterizagdio da escola também se efectuou pela analise de Dados de

Estrutura, nomeadamente o Projecto Educativo da Escola.

A escola localiza-se num espago aberto e bastante amplo, sendo o recinto
escolar vedado por barras de ferro verticais de protecgdio, com possibilidade de acesso a

veiculos de emergéncia. Possui os seguintes espagos:
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e 10 Salas de aula normais

o 6 Salas semi-especificas (Ciéncias da Natureza, Ciéncias Fisico-Quimica,
Educagdo Visual, Educagdo Visual e Tecnoldgica, Informatica e Educagio

Tecnologica)
e 3 Gabinetes de trabalho
¢ ] Sala de apoio aos alunos com necessidades educativas especiais
® 3 Pavilhdes pré-fabricados
¢ Conselho Executivo
e Sccretaria
® Papclaria (SASE)
e Reprografia
e Telefone
e Sala de Professores
® Sala dos Auxiliares da Acg¢iio Educativa
e Sala dos Directores de Turma
e Refeitdrio
e Bar
¢ Sala de Convivio dos alunos
¢ Biblioteca
® Gabinete Médico
¢ 1 Campo de Ténis descoberto
® 1 Campo de terra descoberto
¢ 1 Campo de jogos em alcatrio
# 2 Balnearios
® Espacos verdes diversos

¢ Espacos pavimentados
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A populagdo escolar distribui-se da seguinte forma:

Quadro 14: Populagio escolar da Escola EB 2/3 de Alhadas (2000/2001).

Niveis de Ensino N®de Turmas Total de alunos per
Turma
5° Ano 4 78
6°Ano 4 72
7°Ano 4 &2
8°Ano 3 50
9°Ano 5 108
Total 20 400

No total das turmas existem distribuidos cerca de 29 alunos com necessidades

educativas especiais.

Quanto ao pessoal docente, a sua caracterizagio € a seguinte:

(Quadro 15: Pessoal docente da Escola EB 2/3 de Alhadas (2000/2001).

Professores N* de professores
Quadro de Nomeagio Definitiva 42
Quadro de Zona Pedagbgica 2
Contratados / Provisérios 9
Professores do 1°Ciclo (Apoio Educativo) 2
Professores do 2°Ciclo (Apoio Educativo) 1
Total 56
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Como se vé, a populacdo de professores ¢ relativamente estavel, ja que mais

de 50% sdo professores do quadro da escola.

A Taxa de Sucesso Escolar nos dois Ciclos do Ensino Bésico, nos ultimos 3
anos até ao lective de 1999/2000, tem sido na média dos 80% no 2° Ciclo ¢ de 90% no
3° Ciclo.

O abandono escolar, no mesmo intervalo de tempo, tem vindo a diminuir,
registando-se, no 1ltimo ano, 0,06% no 2° Ciclo e 2,4% no 3°Ciclo. Dai talvez a Taxa

de Sucesso Escolar ser superior no 3° Ciclo pelo elevado abandono escolar.

O Projecte Educative da Escola de entfio aponta alguns factores que estdo na

origem destes problemas, que passamos a citar de seguida:

e Escassez de recursos a nivel cultural, recreativo e desportivo;

¢ Baixo nivel so6cio-econdmico da maioria dos agregados familiares, levando
muitos dos alunos a sacrificarem o seu tempo disponivel para estudo nas tarefas
domeésticas, agricolas ou mesmo abandonando a escola para entrarem no mercado de

trabatho;

e Baixo nivel de escolaridade da maioria dos pais, reflectindo uma falta de
esclarecimento quanto ao papel essencial que a escola desempenha na formagio do
aluno enquanto cidaddo e da sua importdncia para o futuro profissional dos seus

descendentes;

e Falta de acompanhamento e apoio dos pais na educagdo dos filhos, também
pelo facto de muitos deles se encontrarem emigrados, o que conduz a alguma
desorientacdo educativa, traduzindo-se na auséncia da sua referéncia na vida escolar

dos alunos:
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& Desinteresse / desmotivagiio dos alunos como consequéncia de auséncia de

perspectivas futuras;

¢ Falta de organismos de apoio / encaminhamento (ex: SPQO’s);

® Incapacidade da escola em dar uma resposta mais eficaz as necessidades e
expectativas dos alunos pela inexisténcia de espagos fisicos destinados a ocupagdo de

tempos livres, nomeadamente um pavilhdo gimnodesportivo e salas de estudo;

e Quadro flutuante de professores € enorme instabilidade profissional dos

docentes com consequéncias negativas para os alunos;

e Nimero significativo de alunos encontrar-se fora da escolaridade
obrigatdria, sobretudo ao nivel do 3° Ciclo, com interesses e motivagdes centrados fora

da escola e dispares da maior parte dos seus pares.

Também no Projecto Educativo se assinalam estratégias implementadas pela

escola, cite-se, para a resolucdo das situagdes problematicas anteriormente referidas:

o Convidar / convocar, no inicio de cada ano lectivo, todos os pais e
encarregados de educagdo no sentido de modificar a sua atitude face a escola,
encarando-a como um espago de continuidade da educagio familiar, ja que a maioria
dos alunos frequenta a escola ao longo da maior parte do dia, realizando aprendizagens
e desenvolvendo vivéncias que devem ser partilhadas pelos seus educadores, numa

inter-relacdo mutua entre a escola e a familia;

e Realizar actividades iniciais de integragdo para os alunos que irdo

frequentar a escola pela primeira vez (5°Ano);
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) hnplementar medidas de apoio educativo, de acordo com o Despacho 178-
A/93;

¢ Desenvolver projectos de inclusdo de todos os alunos, sem excepgio;

¢ Implementar estratégias de apoio propiciadoras do sucesso educativo dos

alunos com necessidades educativas especiais;

¢ Desenvolver projectos relacionados com actividades extracurriculares,

nomeadamente: Cantinho do Ambiente, Clube da Matematica...;

® Proporcionar aos alunos a aquisi¢do de conhecimentos através de vivéncias
reais e directas sobre os varios contetidos curriculares, através de visitas de estudo,

seminarios e acgdes de informagdo / formagio;

e Contactar os diversos organismos locais e regionais, no sentido de melhorar

ndo s6 a qualidade dos recursos fisicos como dos humanos;

® Realizar ac¢des de formagdo destinadas ao pessoal docente ¢ ndo docente
com vista a actualizagio continua de conhecimentos, procurando uma melhoria

significativa da qualidade educativa dos mesmos;

¢ Estabelecer contactos para melhorar as condigdes de seguranca na escola e

fora desta, nomeadamente com as autoridades policiais e servigos de protecgio civil;

¢ Promover acgdes de sensibilizagio e campanhas de solidariedade destinadas
a alunos e professores sobre os temas que actualmente mais preocupam a sociedade,
visando contribuir para a mudanca de atitudes e valores, num mundo que se pretende

cada vez mais globalizante, tolerante e solidario.
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18

1.3 - CARACTERIZAGCAO DA AMOSTRA

A caracterizagido da amostra foi possivel analisando Dados de Estrutura, como
sejam: 0 Projecto Educativo da Escola, documentos da Direcgdo de Turma e a Pauta de

classificagdes do 1° Periodo.

No grafico que se segue relinem-se os dados mais significativos das duas
turmas do 9°Ano (X e Y), objecto de estudo, levantados a partir de documentos das

respectivas Direcgdes de Turma:

CARACTERISTICAS GERAIS DAS TURMAS

# Turma "X Experimantal
@ Turma 6°Y Controlo
Total de mlunos Rapages Raparigas Média de |dades Repetdacias em Dificuldades Forn dn Subsidis escalar  Problemas de
unos lectvos mema ou muls Escolaridade saude
amieriorey disciplinas Obrigatéria

Grifico 1: Caracterizagiio das turmas da amostra (9°X e 9°Y).

As classificaces obtidas no 1° Periodo do ano lectivo em que se iniciou a
investigacdo na escola, 2000/2001, nas disciplinas objecto de estudo, Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias Fisico-Quimica e Educa¢do Fisica, tornam-se dados

importantes e complementares na caracterizagdo das turmas (grafico 2).
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CLASSIFICACOES DO 1°PERIODO

A 9X/Experimental

25 - @ 9°Y/Controlo

20 .: _
15 .:

[El

0.E ---l; l:gﬂ

112|3|4|5(1(2|83|4|5 213|451 5
L. Portuguesa Matematica C. Fisico-
Quimica

Grafico 2: Classificagdes obtidas no 1° Periodo.

Como se pode verificar, quer pelas caracteristicas gerais das duas turmas, quer
pelas classificagdes obtidas pelos respectivos alunos no [°Periodo do ano lectivo em
que teve inicio a nossa investigagdo, as turmas objecto de estudo ndo sdo exactamente
iguais, sendo a Experimental uma turma de menor insucesso que a de Controlo, apesar
do seu tamanho ser maior, sem ser significativo, dai justificar-se a aplica¢do do Método
Quase-Experimental, como ja foi fundamentado no capitulo da metodologia, uma vez
que na escola a realidade das turmas nio permitiu uma selecgdo mais homogénea, tal

como Ja tivemos oportunidade de explicar na Negociagdo da Tese.

A categoria profissional dos professores da amostra estd identificada no

quadro que se segue:
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Quadro 16: Categoria profissional dos docentes:
Legenda: @ PQND — Professor do Quadro de Nomeagéo Definitiva

oP(}ZP - Professor do Quadro de Zona Pedagdgica

L. Portuguesa Matematica C. Fisico-Quimica Ed. Fisica
9°X - Turma PQND PQND PQND PQZP
Experimental
9°Y — Turma de POND PQND PQZP POQND
Controlo

A maior parte dos professores da amostra sdo PQND, significando ja
possuirem alguma experiéncia no ensino, tornando, por isso mesmo, a amostra de
professores estidvel para o desenvolvimento da investigagio no terreno nos trés anos

lectivos posteriores.

2-M 1.1. - DESCRICAO FACTUAL

Para responder as questdes de investigagdo propostas e verificar as hipoteses
para esta fase do processo de investigacdo, que, de seguida, passamos a recordar, fez-se
a descricdo dos fendmenos, objecto de estudo através da realizacdo da 1* Entrevista
Semiestruturada (Anexo 1) aos professores da amostra ¢ também se procedeu a
observagdo naturalista dos mesmos, fazendo descrigdes das ocorréncias sequenciais de

duas aulas para cada professor, totalizando-se 16 aulas observadas.

& Questdes de Investigacio:

1. Qual o contributu que as "Cartas de Sinais” podem efectivamente dar na reorientagio estratégica da acedo

educativa?

1.1. Que sinais emitidos pelos alunos revelam efectivas necessidades especificas de educacio?

1.2. Que necessidades de intervengdo pedagdgica se podem identificar a partir da caracterizagdo das
necessidades especificas de educaqdo?

1.3. Como pode o professor reorientar, estrategicamente, a sua intervengio pedagogica nos actos e factos

educativos?
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» Hipdteses de Investigagio:

1. Se o professor caracterizar a ac¢do educativa, observandoe ¢ descrevendo com ¢xaustio os fendmenos de contexto,
tipificande e categorizando com rigor os actos ¢ factos dai decorrentes, constroi adequadas Cartas de Sinais, importantes para a

interpretacic da realidade caracterizada.

2. Se se comprovar a hipdtese anterior, entfio o professor diagnosticara as necessidades educativas dos alunos, e
reorientard  sistemnaticamente as estratégias de intervengfio na accdo educativa, respeitando as diferengas suscitadas pelas
necessidades mdividualizadas.

3. Caso ndo se verifiquem as duas hipoteses anteriores, mas se o professor for espelhado sobre os sinais de

necessidades educativas dos alunos emitidos ao longo de acgdes educativas por ele organizadas, entdo o professor, tomando

consciéncia ao reflectir sobre a sua pratica, torna-se capaz de reorientar estratégias de intervengio na sala de aula.
% Objectivos Especificos:
1. - Caracterizar a acgdo educattva, fazendo identificacdo, descrigio, tipificagdo ¢ cateporizagio de indicadores

dc analise para que se elaborem Cartas de Sinais indicadoras de necessidades educativas e formativas.

2.~ Efectuar diagnosticos de necessidades cducativas e formativas.

3 -M 1.2. - TIPIFICACAO DOS FENOMENOS

Os fenomenos foram tipificados em trés areas delimitadas pelas trés questdes

de investigagdo que moveram o inicio deste trabalho de pesquisa:

¥ Os sinais de necessidades educativas.
¥ As necessidades educativas.

¥ As estratégias dos professores.

A descricfo factual anteriormente referida ja foi realizada com vista a esta
tipificagdo, que melhor se visualizard e perceberd no item seguinte, onde se encontra
toda a sintese resultante da andlise dos dados obtidos durante a fase correspondente a

Descrigao Factual (i1.1).
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4-M 1.3. - CATEGORIZACAO DE INDICADORES

4.1 - A EMERGENCIA DE SINAIS REVELADORES DE

NECESSIDADES EDUCATIVAS

Neste item serfio interpretadas as categorias resultantes da 1° Entrevista
Semiestruturada, cujo guido e resultados se encontram respectivamente nos Anexos 1
2, realizada aos professores da amostra e das Observagoes Naturalistas, cujo protocolo
¢ resultados se encontram no Anexo 3, procurando encontrar, numa primeira fase,

respostas as trés questdes de investigagdo a que nos propomos responder.

4.1.1 - Fenémeno Tipo - Os Sinais de Necessidades Educativas

A primeira sub-questdo de investigacio delimita um fendémeno especifico por
nos ja referido e supracitado, que vai no sentido de se identificarem o0s sinais

reveladores de necessidades educativas por parte dos alunos:

Questdo de investigagdo:

B 1.1. Que sinais emitidos pelos alunos revelam necessidades especificas de educagdo e

permitem a0 professor construir adequadas Carfas de Sinais?

Ja anteriormente desabafamos preocupagdes que estio directamente

relacionadas com este fendmeno e com esta questdo e sdo as seguintes:

1°. A grande maioria das criangas sujeitas nas organizagdes educativas a
trabalho educativo/pedagdgico emite sinais ao longo do dia, para os quais ndo sdo

orientadas respostas;

2°. Os sinais tém sempre muito a ver com insatisfagdes especificas.
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Vejamos como os professores da amostra abordam este fendmeno atravées das
suas opinides manifestadas na 1% entrevista semiestruturada, cuja analise de contetdo e
categorizaclo seguiu os procedimentos propostos por Bardin (1977, p.95-121), ndo sem

antes recordarmos o conceito de sinais de necessidades educativas.

Este conceito foi inicialmente apresentado por Barbosa em diversas
publicacdes e é definido como um conjunto de estimulos recebidos pelo professor a
partir do aluno, cujo diagnostico de necessidades educativas permite diferentes

posicionamentos daquele em cada momento da situagio pedagogica.

4.1.1.1 - Os Sinais na opinido dos professores /

Interpretacio dos resultados da Entrevista Semiestruturada

Antes de iniciar o exercicio seguinte, devemos referir que, durante ou apds a
entrevista se ter concretizado, nenhum professor manifestou disponibilidade, por
iniciativa propria, em mostrar ao investigador registos por si realizados sobre os seus

alunos ou instrumentos de registo a que fizeram referéncia.
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Quadro 17: CATEGORIA 1 - Processos de identificagio de diferentes formas

de aprendizagem.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS subcategorias
1.1. Através da observacdo, sem preocupacées de registo.--—-—---—---- 4
1.2, Através da intuigao, -~---——==-=-m = 2
1.3. Registos a partir de exercicios de diagnoéstico relativamente a
Pré-requisitos. --—-- oo o s 3
1.4. Conhecimento dos alunos de anos anteriores,---------------------- 4
1.5. Dificil de identificar.--—------=----=---- - 1
1.6. Colocando grupos diferentes de alunos a trabalharem em
B U PO~ — = mm == m e e e o e e e e e 1
1.7. Através de informacdes emanadas de reunites de Conselhos de
B 1 3T T e et 3
Total: 18

Modos de conhecer formas de aprendizagem dos seus alunos deveriam
constituir a principal preocupagdo dos docentes, j4 que conduziriam a um rigor
pedagogico que colocaria o ensino ministrado o mais proximo e o mais natural possivel
dos modos de aprendizagem dos alunos. Pelo quadro 17, categoria 1, cerca de metade
das opinides dos entrevistados indicam-nos alguma diversidade nesses modos de
proceder, 7 subcategorias, quase uma por professor, sendo a observagdo aquela que se
aproxima mais de uma técnica de recolha mais cientifica, apesar da informagdo dai
obtida ndo ser registada, ficando apenas retida em memoria, com as limitagdes
inerentes provocadas pela subjectividade, percep¢iio e memoria. Alguns professores
revelam mesmo alguma confusfo, porque confundem processos de aprendizagem com
pré-requisitos, assim como com a organizacdo dos alunos dentro da sala de aula. Outros
entendem que conhecer processos de aprendizagem dos alunos se esgota com o
conhecimento que tém deles de anos anteriores, como s¢ o0s alunos n3o se

desenvolvessem de ano para ano, com informag@o emanada de outros dos seus pares de
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trabalho ou de alguma informacgio acrescida da direc¢do de turma. Ha ainda quem
entenda que este procedimento ¢ dificil, fazendo-nos portanto crer que ignoram
totalmente qualquer processo de aprendizagem dos seus alunos, e outros, caindo no
extremo oposto, satisfazem-se com a intuigdo, seguros de que serd um caminho
rigoroso para o conhecimento do aluno. Ja em tese de mestrado (Lopes, 1997, p.56)
tinhamos constatado esta realidade, repartindo-se uma vez mais no tempo € nouiro
contexto, o que nos leva a supor que esta realidade sera transversal, com insignificantes

diferencas, ao ensino em geral nas nossas escolas.

Vejamos na categoria seguinte, quadro 18, de que modo as necessidades
educativas dos alunos, sustentadas por uma insatisfacdo nos diferentes processos de

aprendizagem, s3o detectadas pelos mesmos professores.

Quadro 18: CATEGORIA 2 - . Métodos e técnicas de detecgiio de necessidades educativas.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS subcatogorias
2.1. ObServagao. ——~=~==-r=r oo e 7
2.2. Exercicios de diagnostico.----—-----—-r-mcmrmmmero e 1
2.3. Realizacao de tarefas / actividades.-——-------—--—--—-—------------—- 4
2.4, Interrogar os alunos.-————-——-———ccmrrm e 2
2.5. Registo da informacgdo.--------——-—--emmmmeemm o 2
Total: 16

A maior parte, 7 professores, recorre 4 observagéio como técnica de recolha de
informacdo sobre as necessidades educativas dos alunos, quando na anterior categoria
apenas 4 o faziam, mas sem preocupagdo de registo, apesar de, nesta categoria, 2 deles
o fazerem. Repare-se que uma outra técnica estd subjacente ao proprio procedimento
pedagogico, quer colocando os alunos a trabalhar, identificando as necessidades
educativas pelo produto do trabalho (cerca de 4 professores afirmam fazé-lo), quer

interrogando os alunos, através da natureza das respostas dai obtidas (2 professores
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recorrem a esta técnica), desconhecendo nos outros objectivos ou motivagdes que
estardo na base deste procedimento. Apenas 1 professor diz fazer exercicios de
diagnéstico. Fica-nos a divida se se trata de testes de diagnostico, uma vez mais de pré-
requisitos, ou se efectivamente diagnosticam necessidades educativas, ja que na
categoria anterior 3 professores utilizam erradamente aqueles testes para conhecer

processos de aprendizagem dos alunos.

Esta segunda categoria reforga-nos a ideia de que, por um lado, os professores
ndo saberdo distinguir processos de aprendizagem com necessidades educativas e, por
outro, os procedimentos para obter informacio, seja ela qual for, ndo obedecem a um
rigor cientifico, nem a uma preocupagéio subjacente de pesquisa de modo a montar-se
um ensino sustentado e rigoroso que sirva o mais naturalmente possivel a formagéo € o

desenvolvimento dos alunos.

Uma vez nado identificadas com algum rigor as necessidades educativas dos
alunos, também os professores nunca possam criar condigdes de trabalho que,
dependente também de outros factores, poderdo conduzir a satisfagdo das ditas
necessidades educativas, como por nds ja foi evocado ao referirmos Chiavenatto
(1987a, citado em Ferreira, 1999, p.16). Reforcemos ainda a ideia do que o mesmo
autor nos esclarece (Chiavenatto, 1987b, citado em Ferreira, 1999, p.17), ao referir que
a possibilidade do surgimento de obsticulos ou barreiras que impedem a satisfagdo das
necessidades ocasiona frustragio, que se traduz numa situacdo desgastante para o
organismo na sequéncia da mobilizacio de energias que acarreta e das reacgdes
compensatorias face a nio satisfag@o das necessidades em causa.

Tal como também ja dissemos, no caso particular das necessidades educativas
dos alunos, sempre que estas ndo sdio satisfeitas num acto educativoe acumulam-se
mecanismos de tensfio, imobilizam-se os comportamentos, deixando de existir o
processo de aprendizagem. Néo se realizando tarefas concorrentes a esse procedimento,
instala-se continuamente um desequilibrio interno conducente a ndo disposigio a novos
estimulos, que se pode manifestar psicologicamente através de comportamentos, a que
nos repetidamente temos vindo a chamar de “sinais” reveladores de necessidades
educativas, como por exemplo a tristeza, apatia, indiferenca, agressividade, entre
outros, que em termos fisiologicos se traduzem por alteragdes cardiacas, indisposi¢des

digestivas, intestinais, etc. Este estado do individuo por insatisfagdo de necessidades e
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acumulagdo de tensdio gera imsatisfacdo, desconforto e desequilibrio, segundo
Chiavenato (1992, citado em Ferreira, 1999, p.18).

A Pedagogia de Ajuda, a luz da Escola Sensivel e Transformacionista de
Barbosa, devera ser entendida como uma pratica generalizada sempre que um ser
humano, aluno ou professor, desenvolve esforgos de aprendizagem ou de formagio,
uma vez que inerentes a esses esfor¢os se desencadeiam mecanismos emocionais,
alguns deles angustiantes, que podem comprometer a satisfagio de necessidades
educativas. Diz mesmo Barbosa (2004, p.179) que os professores deverdo ter
consciéncia de que esses mecanismos sdo os primeiros a manifestar-se sempre que
alguém se encontra em processo de aprendizagem, necessitando de ultrapassar as
anglstias das emocdes ¢ dos conflitos, ganhando auto-confian¢a e auto-estima para
prosseguir em novos percursos de aprendizagem, cada vez mais desafiadores na

construgdo do conhecimento, aumentando o mecanismo de motivagio.

E por isso que para Barbosa (2004, p.155), como ja foi por nés referido no
capitulo da Revisdo da Literatura, conceber a Escola Sensivel e Transformacionista
pressupde que os agentes educativos devem ser formados na Andlise dos Contextos
Educativos, nfio para se tornarem investigadores, mas para virem a adquirir uma
consequente atitude de pesquisa, com a utilizagdo do pensamento ¢ técnicas cientificas,
para com e¢las tornar mais transparente a realidade, através de sucessivas analises ¢
sinteses de informagdo. Desta forma, os docentes poderdo inferir dos dados os
indicadores pertinentes, através dos quais possam vir a construir hipoteses
sustentadoras de tomadas de decisdo, a organizar estratégias de intervengdo, a deduzir

consequéncias ou a verificar resultados (Barbosa, 2004, p.156).
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Vejamos o que a categoria seguinte, quadro 19, nos revela, ja que, através
dela, passamos a conhecer os sinais, que, emitidos pelos alunos, sdo, para os

professores, reveladores de necessidades educativas.

Quadro 19: CATEGORIA 3 - Sinais reveladores de necessidades educativas.
(1) Correspondem a intervengdes totalmente descontextualizadas dos alunos,

cuja designacdo é referida por Estrela (1990, p.419).

Frequéncia
por
SUBCATEGORIAS s orias
3. 1. DIStraCQAD. -~ - o= m = oo e e 1
3.2.0lhar distante.—------ oo 4
3.3.Conversar com 08 Colegas.——--------m-mmmmmmm o 1
3.4. RUId0. -~ oo m o 1
3.5.Colocar questies. —----------- - 3
3.6.Comunicacio parasita (1).-------=——-——— oo 2
3.7.Movimentos na aula: expressdes faciais {enrugar a testa; forma de 5
olhar), mexer em objectos.--------—-ommmrmmr o
3.8.Postura incorrecta (posi¢do na carteira, forma de deslocagao).------- 3
3.9.Nao executar / ndo terminar a tarefa ou actividade, incluindo
4
trabalhos de casa. ----------—- - e
3.10.Néo participar / nio responder as perguntas do professor.--------- 3
3.11.Levar temnpo na realizagéo da tarefa ou actividade. -----—--------------- 1
Total: 28
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No total sdo 11 os diferentes sinais identificados pelos professores, fazendo
recurso a um exercicio de memdria, que mais frequentemente os secus alunos
manifestam e que tém subjacentes necessidades educativas, sendo cada um deles

identificado, em média, por 2 professores

Apenas um professor faz referéncia & distracgdo (3.1), parecendo-nos ser um
sinal demasiado vago, podendo-se manifestar de muitos modos, pelo que passaremos,

desde j4, a despreza-lo.

Os sinais menos referidos pelos professores sdo, por ordem decrescente de
frequéncia, os seguintes: 3.5. Colocar questdes,; 3.8. Postura incorrecta (posicdo na
carteira, forma como se deslocam; 3.10. Ndo participar / ndo responder as perguntas
do professor; 3.6. Comunicacdo parasita; 3.3. Conversar com os colegas; 3.4. Ruido;
3.11. Levar tempo na realiza¢do da tarefa ou actividade. Interessante sera verificar
posteriormente a frequéncia destes sinais dos alunos a partir das observagdes

naturalistas das aulas dos professores da amostra.

Como se pode verificar, a lista dos sinais identificados ¢ demasiado pequena
para um nimero significativo de 8 professores. Os que mais foram assinalados sio, por
ordem decrescente de frequéncia: 3.7. Movimentos na aula: expressdes faciais
(enrugar a testa; forma de olhar), mexer em objectos; 3.2. Olhar distante; 3.9. Nido

executar / ndo terminar a tarefa ou actividade, incluindo trabalhos de casa.

Tudo leva a crer que os professores reflectiram, pela primeira vez, sobre o que
sdo € quais os sinais de necessidades educativas dos seus alunos, carecendo, por isso
mesmo, de um trabalho de caracterizagdo da acgdo educativa, em equipa, para um
conhecimento mais vasto dos sinais para melhor conhecer as necessidades educativas

que lhes estdo subjacentes.

Cruzando estes sinais identificados pelos professores com as categorias
psicodidacticas da idade infantil de Zabalza, da nossa inteira responsabilidade, fruto da
nossa analise, por nés ja descritas no capitulo da Revisdo da Literatura, sem ainda
qualquer preocupagiio em identificar necessidades educativas, vejamos como se

organizam no quadro 20:
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Quadro 20: Distribuig¢io dos sinais de necessidades educativas pelos professores

nas categorias psicodidécticas de Zabalza.

Categorias psicodidicticas de Sinais de necessidades Total
Zabalza educativas identificados pelos
professores.

Afectivo - Emocional 3.2
39 3

3.11

Social - Relacional 33
34 3

3.6

Intelectual - Cognitivo 35
2

3.10

Sensorial - Psicomotor 38
2

3.7

Dado que o nimero de sinais referidos pelos professores ¢ muitissimo
pequeno, a sua distribui¢do por estas categorias ndo nos permite fazer inferéncias com
alguma clareza, porque as diferencas nfo sfio significativas, apesar do peso maior dos
sinals assentar nas categorias Social — Relacional ¢ Intelectual — Cognitivo. Sera mais
util a sua andlise para uma conclusdo mais segura quando fizermos o mesmo exercicio

relativamente aos resultados provenientes da observagio naturalista.

Interessante serd comparar a analise feita nesta categoria com a seguinte,
quadro 21, que diz respeito aos instrumentos de que se servem os professores e aos
momentos, isto €, em que altura se efectuam os registos dos sinais reveladores de

necessidades educativas,
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Quadro 21: CATEGORIA 4 - Instrumenios / momentos de registo dos sinais reveladores

de necessidades educativas.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS subcategorias

4.1. DeSCriCio @SCTita. - - - = s e )
4.2. Registos sintese na caderneta dos sinais mais relevantes.-—- 3
4.3. Registos numa grelha. —————-———— e 1
4.4. Relatorio elaborado pelos alunos.-------=-----—---——ccmmemmemme - 1
4.5. Registos imediatamente a seguir 4 aula.------------------------ 9
4.6. Registos ao fim do dia. - e 1
4.7. Registos ao fim-de-semana. -----------=---- - mmemmm oo 1
4.8. Ndo regista / registo mental------ - oo 3

Total: 16

Metade dos professores entrevistados diz fazer uma descricdo escrita dos
sinais reveladores de necessidades educativas. Da outra metade, 3 deles nio os
registam, confiando o seu registo apenas 4 sua memoria, havendo também 3 professores
que apenas registam, dos sinais registados em sintese na caderneta, os que entendem
serem mais significativos, sem sabermos em que critério ou critérios se baseia essa
selecgdo. Compreende-se agora a razdo porque a diversidade de sinais por eles
identificada tenha sido tdo pequena. Apenas um professor utiliza uma grelha, ndo nos
revelando a sua fonte, ¢ um outro se serve de relatorios elaborados pelos alunos, sem
sabermos igualmente a forma como sdo orientados esses relatorios e que analise se faz

do contetdo dos mesmos.

Como podemos verificar, este trabalho realizado pelos professores carece de
uma sustentagfio cientifica rigorosa e é de uma fragilidade e subjectividade que

comprometem totalmente a utilizagdo pedagdgica que os professores venham a fazer,
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quer na identificagdo das necessidades educativas, quer na reorganizagio estratégica a

montar na ac¢do educativa.

Nio se faz a caracterizagdo do micro contexto educativo em que o professor
se move e portanto o ensino, desta forma, nunca serd montado a partir das necessidades
educativas dos alunos ¢ muitoc menos respeitando os processos cognitivos de
aprendizagem de cada um deles, como alids os dados da observacdo naturalista virdo a

confirmar.

Triangulemos esta informagdo com os momentos de registo dos sinais
identificados. Dos professores que registam, apenas dois deles o fazem imediatamente a
seguir a aula. Supomos nés que estes professores terio uma quantidade enorme de
registos se o fizerem para todas as aulas. Mas, para isso, o resultado em termos de
diversidade de sinais reveladores de necessidades educativas teria de ser mais vasto.
Depois, temos um professor que faz os registos ao fim do dia, sem sabermos se o faz
para cada turma ou se o faz para a generalidade das turmas que possui, € um outro que
o faz ao fim de semana. Quanto a este, a acontecer assim, ele tera de possuir uma

memoria rara e prodigiosa.

Longe de nos criticarmos o seu trabatho herdico e isolado, mas imediatamente
se nos levanta um problema relacionado com esta questdo, que € a enorme necessidade
de formagdo que estes professores tém na Andlise dos Contextos Educativos, fazendo
caracierizagdes rigorosas dos mesmos e montar o ensino com base neste novo
enquadramento. A categoria 4 confirma toda a fragilidade dos professores nestas areas

ja manifestada nas categorias 1,2 e 3.

Vejamos se os professores fazem um tratamento da informagao que recolhem,
sistematizando-a, categorizando-a,, processo intrinseco de caracterizagfio, para melhor
concluir e agir no seu espago de accdo, que é a sala de aula, sobre as necessidades

educativas dos alunos (quadro 22).
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Quadro 22: CATEGORIA 5 - Critérios para a categorizagio dos sinais reveladores

de necessidades educativas.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS stbcotogorias
5.1. Nio se faz categorizagAo.-—-----—-----=-----mmmmmmrr e 7
5.2. Interpretagao directa de dados néo categorizados.---—----—----- 2
5.3. Categorizacéo de informagao---------——--——----—crmmmmmmo e 1
Total: 10

As nossas suspeitas confirmam-se, pois dos 8 professores 7 ndo tratam a
informagio, fazendo-o apenas um, segundo ele, a partir de critérios pré-estabelecidos
pela sua disciplina, que ¢ a Educacdo Fisica, € muito provavelmente para sinais também
muito especificos da propria disciplina. A agravar este resultado, apenas 2 dos
professores, que ndo categorizam os dados, fazem interpretacdo dos mesmos. Resta-nos
questionar como € possivel interpretar sem categorizar ¢ ainda como € que a
interpretagdo ¢ efectuada, dado que o uso que se podera fazer dela passa-nos desde ja a

preocupar pela fragilidade do rigor que a partida se denuncia.

Se sfo graves os resultados obtidos nesta categoria, note-se a incoeréncia dos

professores manifestada na categoria seguinte, quadro 23.
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Quadro 23: CATEGORIA 6 - Vantagens na categorizagfo dos sinais reveladores

de necessidades educativas.

Frequéncia
por
SUBCATEGORIAS subcategorias
6.1. Obtencao de informagéo (itil, especificando melhor as 2
dificuldades dos alunos. —-———-—--—--emmmm s
6.2, Reorganizagao da aula.————---oeormmm e 2
6.3. Rentabilizacdo do tempo.-—-—----—— - 1
6.4. Diferenciacio / Individualizagdo do ensino.--------------—-—-—- 3
6.5. Vantajoso se for feito em equipa organizada de professores e 2
continuado no tempo.---------—--- - e
6.6. Nao achar vantajoso, porque, ao diferenciar o ensino, os 1
alunos podem sentir-se discriminados.-----------—--s---—-cveoe— -
6.7. Nao achar vantajoso pela descontextualizagao dos dados.--- 1
6.8. Nao achar vantajoso, dada a forma particular com que cada
professor trabalha, --------—-=-com oo 1
Total: 13

De uma maneira geral, embora nio muito significativa, todos os professores
identificam algumas vantagens na utilizagfio de informagdo sistematizada a partir dos
sinais reveladores de necessidades educativas listados avulsamente, apesar de o ndo
fazerem, como mostrou a categoria anterior. Dois professores apontam para a
necessidade de um trabalho de equipa e perpetuado no tempo no tratamento destas
informagdes para beneficiar das suas vantagens (subcategoria 6.5. Vantajoso se for feito

em equipa organizada de professores e continuado no tempo).

Mas torna-se interessantissimo verificar que 3 professores ndo acham
vantajoso por trés razdes diferentes: 6.6. Ndo achar vantajoso, porque ao diferenciar o
ensino, os alunos podem sentir-se discriminados; 6.7. Ndo achar vantajoso pela
descontextualizacdo dos dados, 6.8. Ndo achar vantajoso, dada a forma particular com

que cada professor trabalha. E 6bvio que estes correspondem aos professores que no
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fazem tratamento da informac¢#o. Mas, entdo, reserva-se-nos o direito de questionar
porque € que os professores registam os sinais, como a grande maioria o diz fazer, se
ndo os categorizam, nem interpretam ¢ se, ndo registando, nem categorizando, mas
recorrendo & memoria e ao contexto em que os sinais vio surgindo, que utilizagdo fardo
dessa informag@o? Nao serd discriminatoria por ndo diferenciar o ensino? Mesmo
descontextualizados, os sinais, uma vez identificados e reconhecidos como
denunciadores de necessidades educativas, se forem organizados e categorizados nfo
suscitardo interpretagdes deveras importantes ¢ proveitosas para os alunos que os
manifestaram? Nio sera mais criativo e eficaz o papel do professor, mesmo com
procedimentos pessoais ¢ particulares de trabalhar sobre as necessidades educativas dos
alunos? Nao sabemos até que ponto estas afirmacgdes ndo serviram de desculpa perante
a tomada de consciéncia a que alguns professores foram sujeitos ao longo do exercicio

de reflexfo suscitado pela entrevista.

Mas anotemos as vantagens assinaladas por alguns professores: 3 deles
reconhecem que s6 assim ¢ possivel diferenciar o ensino (6.4. Diferenciacio /
Individualizacdo do ensino), respeitando os processos cognitivos dos alunos e as suas
necessidades educativas; 2 acham que s6 assim se chega melhor ao conhecimento das
necessidades educativas dos alunos (6.1, Obtengdo de informagdo util, especificando
melhor as dificuldades dos alunos); outros dois generalizam muito as vantagens,
falando em reorganizagio da aula, mas ndo especificam como, nem segundo que
critérios (6.2. Reorganiza¢do da auwla); apenas um professor considera vantajoso em
termos de tempo, pois entende que mais depressa se chega as necessidades dos alunos
fazendo mais uso dos seus processos de aprendizagens, optando por procedimentos

estratégicos mais adequados {6.3. Rentabilizacdo do tempo).
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4.1.1.2 - Os Sinais de Necessidades Educativas emitidos nas aulas
e a “Carta de Sinais” / Interpretacio dos resultados da

Observacido Naturalista.

Analisaremos de seguida os resultados emanados das 16 observagdes
naturalistas, duas por cada professor, efectuadas apds a realizagdo das entrevistas
semiestruturadas. A partir dos resultados das observagdes, foi-nos possivel fazer uma
listagem avulsa, sem preocupagdes de categorizagdo, de todos os sinais de necessidades
educativas manifestados pelos alunos, totalizando-se 74 sinais diferentes (Anexo 3,
p.461-471). Recorde-se que, da entrevista aos professores, apenas foram referidos 11

sinais, que foi possivel identificar nas multiplas aulas em que se encontram envolvidos.

Tal como fizemos relativamente aos sinais provenientes das entrevistas,
orgamzamos os sinais provenientes das observagdes naturalistas com as categorias
psicodidacticas da idade infantil de Zabalza, uma vez mais da nossa inteira
responsabilidade e fruto da nossa andlise efectuada no capitulo da Revisio da
Literatura, também ainda sem qualquer preocupagio de identificar necessidades
educativas dos alunos, jA que esse fendmeno-tipo constituird objecto de analise
posteriormente. Vejamos entdo de seguida, quadro 24, o resultado deste exercicio de
andlise, em que para cada categoria os indicadores nos conduziram a criacio de

subcategorias:
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Quadro 24: Carta de Sinais - Distribuigio dos sinais reveladores de necessidades educativas
nas categorias psicodiddcticas da idade infantil de Zabalza e em subcategorias

por nos criadas para cada categoria.

. _ Qinaic *
. ] Indicadores — Sinais Total: 74
Categorias Subcategorias * (Anexo 3, p.461-465)
= Tensdo 7.8,35,38 4
£
=]
g Alhcamento 11, 12, 28,29, 30, 59 0
j£a]
|
g Desisténcia 24,25,27, 56 4
5
K] o
< Pedir ajuda. 37,44, 61 3
Tatal 17
Hostilidade 1,2,3,4,9, 13,65, 67, 68,70, 71, 72 10
=
5 Expressar sentimentos 31,32,53,69 4
Ei
o
cid Quebra de partilha 5,14,15,57,73, 74 6
=
g
v Resisténcia passiva 6,16, 17,18, 19, 20, 21, 22,43, 58, 62, 63 12
Total a3
Colocar perguntas/questdecs 26, 33, 34, 36, 40 5
z
=
(°3‘° Dear respostas 45,46, 47, 48, 49, 50, 51 7
|
o Assumir dificuldades 39,41, 54, 55 4
3
2
=
Execugdo de tarcfas 23,42, 52,60 4
Total 20
Tt
g
=} Agitagiio 10, 64 2
g
o)
2
o
a.
|
!
g Postura 66 1
2]
=
<
@
Total 3
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Sentimos que alguns sinais sdo comuns a algumas categorias, pois, tal como
diz Zabalza, nenhum nivel, no nosso caso, categoria, podera ser entendido
1soladamente, uma vez que o desenvolvimento da crianga €, portanto, do jovem, ¢
global, atendendo aos aspectos afectivo, social, corporal e cognitivo, integrador de
todos os niveis, e interactivo, ja que estes dependem uns dos outros no seu progressivo
desenvolvimento (Savelli, Bruére, Pappas e Mercoiret, 1979, citados em Zabalza, 1992,

p.26).

Foi devido ao grande numero de indicadores, ¢ para melhor se interpretarem
os dados, que nos vimos for¢ados a distribuir os indicadores de forma estanque pelas
categorias ¢ subcategorias, j4 que as necessidades educativas subjacentes numa
categoria relacionam-se com as necessidades de outra (as) categoria, pela globalidade
inerente ao desenvolvimento humano. Foi também a criagdo das subcategorias dentro
dos niveis de Zabalza que melhor nos ajudou a distribuir os indicadores de forma
menos ambigua nas vérias categorias. Esta organizagdo passara assim a constituir a
nossa Carta de Sinais, que nos conduzird mais tarde ao diagnoéstico de necessidades

educativas,

Na categoria Afectivo-Emocional, que para Zabalza corresponde ao nivel
Orético-Expressivo, distribuimos os sinais que manifestassem sentimentos, fantasias,
impulsos, emogdes através de comportamentos sob a forma de temores, desejos,
necessidades, etc. (Bruner, 1974, citado em Zabalza, 1992, p.20), pelas subcategorias
Tensdo, Alheamento, Desisténcia, Pedir ajuda. Recordemos que Coleman (1966, citado
em Zabalza, 1992, p.23) afirma que o efeito de todos estes fendmenos internos no
desenvolvimento da crianga ¢ fundamental e afecta de um modo claro os seus padrdes
de adaptagdo as tarefas escolares. Parece-nos que, para os jovens em questdo, esta

realidade também se aplica.

Na categoria Social-Relacional incluimos os sinais que estio relacionados
com as capacidades de relacionamento social, tal como nos propde Zabalza (1992, p.37,
38), que, uma vez manifestadas em contexto de ensino, constituem para Heineman
(1981, p.130) um “processo comunicativo que se desenvolve em grupo € que tem como
objecto basico a socializagdo dos alunos”. As subcategorias que methor nos pareceram
traduzir esta realidade sfio as seguintes: Hostilidade, Expressar sentimentos, Quebra de

partilha, Resisténcia passiva.
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Na categoria Intelectuai-Cognitivo, relacionado com o nivel Cognitivo de
Zabalza, incluimos os sinais que, relacionados com o desenvolvimento intelectual
cognitivo, se manifestam pela acgdo sobre o meio na resolugio de problemas,
socorrendo-se de outra estrutura basica fundamental que ¢ a linguagem e também do
pensamento matematico, j4 que através dele se adquire a capacidade em manusear
simbolos ¢ desenvolver e manipular representacGes abstractas da realidade (Zabalza,
1992, p.41). Nesta categoria identificamos as seguintes subcategorias: Colocar

questoes, Dar respostas, Assumir dificuldades, Execugdo de tarefas/actividade.

Na categoria Sensorial-Psicomotor encontram-se os sinais relativos a
destrezas, estruturas e qualidades motoras, com a consciéncia do seu profundo
relacionamento com todos os outros niveis de desenvolvimento, nomeadamente com a
carga afectiva de que € constituido, pois neles estio subjacentes manifestagdes de
desejos, impulsos e necessidades educativas, tal como faz referéncia Zabalza (1992,

p.34). Por este facto, incluimos nesta categoria as subcategorias Agitacdo e Postura.

Como podemos verificar da analise do quadro 24, a maior diversidade de
sinais reveladores de necessidades situa-se na categoria Social-Relacional, seguida da
Intelectual-Cognitivo, sendo a menos diversa a Sensorial-Psicomotor, ja que esta tem

subjacentes muitas caracteristicas da categoria Afectivo-Emocional.

Vejamos, de seguida, grafico 3, a frequéncia com que estes sinais se
manifestaram nas aulas observadas, na perspectiva das categorias e subcategorias por

nds seleccionadas ¢ organizadas.
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- /

Grifico 3: Frequéncia dos sinais de necessidades educativas nas categorias

obtidas das Observagdes Naturalistas.

E deveras significativo que cerca de metade da frequéncia dos sinais de
necessidades educativas se relacionem com a componente Social-Relacional do
desenvolvimento psicodidactico dos jovens. Muito proximos, em frequéncia, se
encontram os sinais das categorias Intelectual-Cognitivo e Afectivo-Emocional. As

menos frequentes equivalem as manifestacoes da categoria Sensorial-Psicomotor.

Estes dados tornam-se relevantes na medida em que a maior parte dos sinais
de necessidades educativas, manifestados nas aulas, se prendem mais com capacidades
de relacionamento social, do que propriamente com sinais mais directamente
relacionados com questdes de aprendizagem. como sejam os do Intelectual-Cognitivo,
que tem uma expressdo de cerca de metade relativamente 4 Social-Relacional. Ndo ¢
por acaso que Fernandéz Huerta (1975, citado em Zabalza, 1992, p.38) nos diz que a
escola, onde o trabalho de grupo impera, se trata de um local de transmissdo e

integragdo de modelos e normas de comportamento e cultura vigentes.

Justifica-se, portanto, que fagamos algumas consideracdes. A organizagao do
contexto educativo sala de aula, e muito provavelmente a escola como organizagio,
apesar do Projecto Educativo da Escola nao ser muito claro em relagdo a este aspecto,
estd consideravelmente desarticulada das necessidades de desenvolvimento Social-

Relacional destes alunos, desprovida de estimulos culturais, de normas e valores
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vinculados ao sistema de papéis sociais e a classe social de pertenga — dimensdo
objectiva da socializagao referida por Volpi (1981, citado em Zabalza, 1992, p.39). As
necessidades cognitivas, que sdo as que mais preocupam o professor no exercicio da
sua fungdo, s6 poderdo ser atendidas quando necessidades do Social-Relacional e até
mesmo do Afectivo-Emocional tiverem sido equacionadas no desenvolvimento dos
jovens, ja que a manifestagdo dos sinais na categoria Sensorial-Psicomotor foi tdo

pouco significativa.

Recordemos, inclusive, a organizagdo hierarquica de Maslow relativamente as
necessidades humanas, adaptado por Chiavenato (1987a, citado em Ferreira, 1999,
p.19). Entende o autor que a medida que o homem vai satisfazendo as necessidades
basicas (primdrias), fisiologicas e de seguranga, surgem as mais -elevadas
(secundarias), sociais, estima e auto-realiza¢do, como motoras do seu comportamento.
Como ja dissemos, sempre que os alunos satisfagam necessidades educativas de niveis
inferiores, por exemplo, ao nivel das necessidades sociais de Maslow, entdo os niveis
de necessidades educativas progridem para as de estima e sucessivamente para as de
auto-realizacdo. A conquista em cada patamar de necessidades incrementa niveis
superiores de necessidades e de satisfagdo. Podemos concluir que ndo significa que as
necessidades inferiores ndo se continuem a manifestar, mas tornam-se facilmente

satisfeitas ¢ ultrapassadas pelos individuos, nomeadamente pelos alunos.

No caso dos alunos da amostra, uma vez que a maior frequéncia de sinais de
necessidades educativas se situa ao nivel social-relacional, entdo estes alunos
enquadram-se no patamar inferior das necessidades secundirias de Maslow,
comprometendo as necessidades de estima, a um nivel superior, consideradas por
Barbosa como fundamentais para ultrapassar anglstias e receios inerentes a qualquer
situagdo de aprendizagem, constituindo, portanto, entraves ao seu desenvolvimento no

aparecimento de necessidades de ordem superior que os conduza a auto-realizagdo.

Ja nos dizia Graga (1989, citado em Ferreira, 1999, p.21) que s6 satisfazendo
aos alunos a sua necessidade de estima, ja valorizada por Barbosa (2004, p.179), eles
poderdo prosseguir em novos percursos de aprendizagem, ao sentirem-se prestigiados
por fazerem parte activa do processo ensino-aprendizagem da sua formagio, elevando o

seu nivel de satisfagdo, aumentando a sua produtividade.

E por isso que para Barbosa (2004, p.184) o agente de ensino deve ter

consciéncia que o sucesso das aprendizagens dos seus alunos depende das suas
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capacidades de acolher o outro como pessoa diferente, observando-o com
intencionalidade sem reservas mentais, escutando-o pacientemente ¢ dispondo-se a
compreender o que o outro diz e faz, sendo capaz de se colocar, ndo no seu lugar, mas
imaginando como o outro sente ¢ vive os momentos delicados de exploragdo das suas

capacidades enquanto aprendente.

Significa portanto, fazendo uma sintese de todos os autores referidos, a luz
dos dados apresentados, que o professor tera de ter consciéncia desta realidade, que
ultrapassa os seus rudimentares mecanismos perceptivos, como comprovam os dados
das entrevistas semiestruturadas ¢ das observagdes naturalistas, através de uma atitude
que o leve a investigar a realidade do contexto educativo em que opera, fazendo
levantamentos de sinais denunciadores de necessidades educativas e percebendo que o
sucesso das aprendizagens dos alunos ¢ a sua evolugdo passam obrigatoriamente pela
satisfacdo das necessidades educativas pela ordem hierarquica e pela frequéncia com

que se manifestam.

A Pedagogia de Ajuda de Barbosa sé poderd ser implementada e bem
sucedida se o agente de ensino tiver atitude e competéncias de investigagdo, tendo para
isso de ser formado em métodos ¢ técnicas de pesquisa ¢ em formagdo humana e ser
sensivel face &s necessidades educativas dos alunos, disponibilizando-se afectiva e
emocionalmente na ajuda da aprendizagem do outro, criando apropriadas situagdes de
aprendizagem {Barbosa, 2004, p.184). Acrescentemos mesmo que o ensino, segundo o
modelo da Pedagogia de Ajuda, deverd ser equacionado a partir das necessidades
educativas dos alunos, e ndo de objectivos educativos pré-estabelecidos, porque so6
assim se respeita a dimensic humana de quem aprende, num continuo
desenvolvimento, percebendo que ndo se podem ultrapassar, nem desprezar
necessidades basicas ou inferiores para atingir niveis supertores de necessidades. Nédo
nos 1ludamos face a esta realidade, pois os dados falam por si e alertam-nos para a

urgéncia que € a mudanga do estado das coisas e portanto do estado do ensino.

A proposito, ndo serd demais recordar o que a Psicologia do Desenvolvimento
nos vem transmitindo ao enfatizar o quanto ¢ importante para o desenvolvimento
cognitivo a qualidade das relagdes e interacgdes interpessoais, ja que as habilidades
cognitivas da crianga sdo construidas na interac¢do com as oportunidades e orientagdes
fornecidas pelo envolvimento (Vygotski, 1993, citado em Fonseca e outros, 2002,

p.46). Introduziu-se o conceito de mediatizacao sociocultural, onde é sugenido que para
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o desenvolvimento psicolégico ocorrer na crianga € necessario suscitar processos
evolutivos no espago € no tempo, os quais s6 sdo activados e consequentes naquelas
situagdes de relacdo e interacgdo entre pessoas (entre mediatizador e mediatizado), uma
vez que so dentro desta dindmica interactiva emergem as fungdes psiquicas superiores,

Fonseca (1988, citado em Fonseca, 2002, p.47).

~

No fundo, a Pedagogia de Ajuda de Barbosa equivale 4 Pedagogia
Mediatizada de Fonseca (2002, p.106), porque atendendo-se as necessidades dos alunos
no que respeita a componente Social-Relacional, que ¢ tdo frequente nestes alunos,
poderdo evitar-se muitas perturbagdes emocionais e comportamentais que caracterizam
aquilo a que chamou uma adolescéncia atipica e criar jovens mais competentes, alegres

¢ motivados para aprender e tornarem-se mais solidéarios.
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Tornar-se-4 interessante conhecer a distribuigdo da frequéncia dos sinais de
necessidades educativas das vanas categonas nas subcategorias correspondentes.

Observe-se, por isso, o grafico 4.

- Quola das Categorias & Subcategorias o total
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Grafico 4: Frequéncia dos sinais de necessidades educativas nas categorias ¢ subcategorias

obtidas das Observagoes Naturalisias.
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Como se pode verificar, as subcategorias correspondentes as da categoria
Social-Relacional tém de um modo geral frequéncias mais elevadas em relagdo as

outras.

Analisemos de um modo mais exaustivo cada categoria, isoladamente, por
ordem decrescente de frequéncia. Comecemos, portanto, pela categoria Social-
Relacional, cujos dados, representados em percentagem relativamente ao total de

frequéncias da categoria em questdo, se encontram no grafico S.

L

Grafico 5: Frequéncia dos sinais de necessidades educativas nas subcategorias da categoria

Social-Relacional obtidas das Observacdes Naturalistas,

Os sinais equivalentes as subcategorias Hostilidade, cujos sinais manifestados
pelos alunos equivalem a comportamentos de alguma indisciplina, boicotando a aula e
até¢ minando a autoridade do protessor, desvalorizando por completo o saber por ele
transmitido, tal como nos descreve Estrela (1983, p.296-298), e Resisténcia passiva,
constituida por sinais que transmitem a ideia voluntaria de nao se pretender trabalhar ou
executar tarefas ou até mesmo participar na aula, sdo os mais frequentes, com 35% de
representagdo nas salas de aula. Trata-se, portanto, de manifestagdes igualmente
frequentes, apesar de parecerem antagdnicas. Muito proximas e com valores reduzidos

temos as subcategorias Expressar sentimentos, em que os alunos manifestam desagrado
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de forma muito explicita, sugerindo mesimo mudangas, com 12%, e Quebra de partilha,
com 18%, em que os sinais manifestados pelos alunos intersectam o decurso da aula,
perturbam as actividades e antecipam mesmo o término da aula. Destas duas,
manifestar sentimentos por parte dos alunos ¢ ainda mais dificil do que romper com o

proprio contexto.

No grafico 6 aparecem-nos as frequéncias em percentagem das subcategorias

relativamente ao total de frequéncias da categona Intelectual-Cognitivo.

L ecugao d )

Grafico 6: Frequéncia dos sinais de necessidades cducativas nas subcategorias da categoria

Intelectual-Cognitivo obtidas das Observagdes Naturalistas,

Os sinais mais representativos dizem respeito a subcategoria Dar respostas.,
com 35% de representagao. Significa, portanto, que, perante perguntas colocadas pelos
professores. perguntas essas que funcionam como estimulos do proprio contexto, as
manifestagdes cognitivas dos alunos tormam-se deveras significativas. Os sinais que se
manifestam imediatamente a seguir correspondem a subcategoria Colocar questdes,
com 25% de expressdo. Significa, portanto. que uma forma de manifestar, com alguma
frequéncia, necessidades de ordem cognitiva, ¢ através da colocagdo de perguntas. As
modalidades menos frequentes. com igual percentagem de 20%, correspondem s
subcategonias Assumir dificuldades e Execu¢do de tarefas. Toma-se evidente que &

durante a realizagdo de uma actividade ou tarefa na sala de aula que os alunos se
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deparam com dificuldades cognitivas, manifestando-as ou expressando-as, ou
manifesta-se débil a execugdo, ao longo do processo em que decorre a actividade,

denunciando necessidades cognitivas por parte dos alunos.

No grafico 7 aparecem-nos as frequéncias em percentagem das subcategorias

relativamente ao total de frequénctas da categoria Afectivo-Emocional.

m Tensao

| Desisténcia

h oy

Grafico 7: Frequéncia dos sinais de necessidades educativas nas subcategorias da categona

Afectivo-Emocional obudas das Observagoes Naturalistas,

Neta categoria, sdo os sinais de Alheamento, isto &, comportamentos em que
0s alunos estdo distantes de todo o contexto, ndo se envolvendo emocionalmente com o
mesmo, indiferentes ao que os envolve. que se manifestaram mais frequentemente. com
34% de representagdo relativamente as outras subcategorias. Com igual representagio,
24% de frequéncia, temos as subcategorias Tensdo, manifestada através de sinais que
revelam nervosismo, inquietagdo, e Desisténcia, em que os alunos ndo levam até ao fim
a actividade proposta, mas também ndo recorrem a ajuda do professor para cumprirem
ou concluirem a tarefa. Por ultimo, com uma expressao de 18% de frequéncia, surge a
subcategoria Pedir 4juda, onde se enquadram os sinais que manifestam explicitamente
ajuda para a realizagdo ou conclusdo de uma tarefa, entendimento de um determinado

conceito ou até a resolugdo de um determinado exercicio. E interessante verificar que
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para os alunos ¢ mais dificil assumir necessidades de ajuda do que prejudicar-se,
desistindo ou alheando-se, acumulando mesmo tensdes ou nervosismo perante

dificuldades encontradas no contexto da sala de aula no decurso do acto educativo.

Quando Barbosa se refere as disponibilidades afectiva e emocional por parte
do professor na ajuda da aprendizagem do aluno, como ainda atras referimos a
proposito da Pedagogia de Ajuda, de que é mentor, nido ¢ tanto no sentido de satisfazer
as necessidades educativas que estdio subjacentes nesta categoria Afectivo-Emocional,
mas antes como uma capacidade do professor em estar mais proximo do aluno, no
sentido de o compreender melhor, de o conceber de forma holistica, para assim melhor
satisfazer estas e outras necessidades educativas pelos sinais de outras categorias,

montando um ensino adequado e apropriado s mesmas.

No grifico 8 aparecem-nos as frequéncias em percentagem das subcategorias

relativamente ao total de frequéncias da categoria Sensorial-Psicomotor e Intelectual-

Cognitivo.
i )
Q _

Grafico 8: Frequéncia dos sinais de necessidades educativas nas subcategorias da categoria

Sensorial-Psicomotor obtidas das Observa¢des Naturalistas.
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Nesta categoria, a Agitacdo, manifestada por movimentos particulares do
corpo, apresenta-se-nos com 67% de frequéncia, contrastando com os 33%, embora
uma percentagem também ela elevada, de Postura, que tem a ver com a posigio do

corpo dos alunos na cadeira, que, nio sendo vertical, denuncia necessidades educativas.

4.1.1.3 - Os Sinais e as Situacdes Referenciais (SR) /

Interpretagio dos resultados da Observac¢io Naturalista.

Tornar-se-4 interessante proceder a contextualizacdo dos sinais de
necessidades educativas manifestados nas aulas observadas. Nessa contextualizagdo,
relacionamos os sinais com as situagdes referenciais que decorriam. Isto é, para nds, as
situagdes referenciais equivalem a multiplos factos pedagdgicos atraves dos quais o

professor concebe o acto educativo que privilegia.

Antes de mais, vejamos as situagdes referenciais que, por conveniéncia de
escrita, chamaremos SR, apresentadas seguidamente, que ocorreram nas 16 aulas
sujeitas a observag¢do naturalista, a partir das quais se fez o levantamento dos sinais de
necessidades educativas por nds ja analisados. Tivemos a necessidade de separar os
dados das disciplinas mais tedricas, Portugués, Matematica e Ciéncias Fisico-Quimicas,
relativamente a disciplina mais pratica, Educagéo Fisica, porque nelas foram menores a
diversidade ¢ a frequéncia das situagdes referenciais e a diversidade e frequéncia dos
sinais de necessidades educativas, como mais i frente teremos oportunidade de

observar e analisar esta realidade.
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Situagoes referenciais (SR) (obtidas das 16 aulas observadas):

1. Inicio da aula.

2n Dar conhecimento da avahagdo aos alunos.

<) Solicitar aos alunos trabalho dc casa ji executado.

4, Sohcitar aos alunos a realizag2o de 1archas, actividades ou exercicios.

35, Solicitar alunos ao quadro para a resolugdo de exercicios / alunos no quadro.

6. Os alunos realizam individualmente, no lugar, tarefas, actividades ou exercicios, sem estipulago de regras,
estando, muitas vezes ¢ durante muito tempo o professor a atender particularmente um alune.

7 Os alunos rcalizam, no lugar, larefas, actividades ou exercicios em grupo

B. Solicitar aos alunos uma nova tarefa, interrompendo a que cstava cm decurso,

9. Solicnar material escolar

10. Os alunos acompanham a leitura de um texto feita por um colega.

11. Salientar conlendos importantes ou procedimentos especificos na resolugdo de exercicios.

12, Accitar propostas solicitadas pelos alunos.

13, Ensino centrado no professor: exposigio de conteados, resolugdo de exercicios ou realizagio de uma tarefa,

correegdo de exercicios e leitura de um texto.

14 Repetir vartas vezes a explicagio de um conteudo ou a resolugdo de um exercicio.

15. Repetir vérias vezes a exphicagdo de um contetido. recorrendo a exemplificagio.

16. Explicar um contetido com cxemplos do dia-a-dia.

17. Esclarecer erros detectados.

18. Esclarecer o procedimento da aula.

19 Esclarecer conteldos.

20. Esclarecer uma tarcfa.

21 [nformar sobre o conteddo da aula sepuinte.

22, Atender prolongadamenic um aluno ou um pequeno grupo de alunos, particularmente.
23 Atendimento diversificado aos alunos.

24 Dirigir o cnsino a uma parte restrita de alunos da turma (posigao fixa do professor na sala)
25. Dinigir perguntas a varios alunos, solicitando um de cada vez

26. Dirigir perguntas a generalidade dos alunos.
27. Desistir de colocar pergunias,
28 Decompeor a pergunta noutras menores

20 Reformular perguntas

30. Responder, concluir ou sinlctizar em vez dos alunos.

3L Concentragdo prolongada do professor na exccugdo de uma larefa ou na preparagfio de material para a aula.
32 Iniciar uma nova cstratégia.

33 Distribuigio de material pelos alunos de forma desorganizada.

34. Utilizagao de malcrial didactico de forma controlada e num intervalo de tempo previamente estipulado.

35, Reprecnsdo / admoestagdo,

36. Escrever o sumaério da aula no inicio da mesma.

1. Escrever o sumario da aula no fim da mesma.

38. Fim da aula.

Analisemos o quadro 25 que nos dd uma nogdo do numero de vezes que as
situagdes referenciais se repetiram, a sua frequéncia, portanto, nas 16 aulas observadas,
separando os dados das disciplinas mais tedricas, Lingua Portuguesa, Matemaética, e

Ciéncias Fisico-Quimicas, relativamente a disciplina mais pratica, Educagéo Fisica.
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Quadro 25 Frequéncia das situages referenciais (SR) nas disciplinas tedricas,

Lingua Portuguesa, Matemética ¢ C. Fisico-Quimicas, e na disciplina pratica,

Ed. Fisica. (1* ¢ 2°Partes)

1? Parte
Frequéncia
Lingua Portuguesa
Situagdes
Matematica Ed. Fisica
Referenciais
C. Fisico-Quimicas (4 aulas observadas)
(SR)
(12 aulas observadas)

SR1 12 4

SR2 2

SR3 I

SR4 6 18

SRS 14

SR6 25

SR7 3 18

SR8 1

SR9 2 4
SRIO 18

SRI1 | 5
SR12 1

SRI13 54 3
SR14 5

SR1S 1 14
SR16 10

SR17 4 16
SRI18 3 6
SR19 1 4
SR20 i8

l SR21 2 [
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2°Parte
Frequéncia
Lingua Portuguesa
Situacoes
Matematica Ed. Fisica
Referenciais
C. Fisico-Quimicas (4 aulas observadas)
(SR)
(12 aulas observadas)
SR22 34 3
SR23 15
SR24 15
SR25 20
SR26 42
SR27 8
SR28 7
SR29 6
SR30 30
SR31 i
SR32 4
SR33 2
SR34 2 2
SR35 28 5
.
' SR36 7
SR37 3
SR38 12 4
Total 388 143
Meédia 11 8

Como j4 tinhamos referido, a diversidade de situagdes pedagogicas
desenvolvidas nas aulas foi maior nas disciplinas tedricas, 36 situagdes diferentes, que
na disciplina pratica, 17 situagdes diferentes, havendo, inclusivamente, situagbes que

foram especificas para cada categoria de disciplinas. Por outro lado, e analisando o
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nimero de vezes que essas situaghes se repetiram nas referidas aulas, existem

diferengas considerdveis entre a Ed. Fisica e as outras disciplinas.

Para facilitar a nossa analise na interpretagdo destes dados, apresentaremos de

seguida o grafico 9 correspondente.

Frequéncia das Situacles Referenciais

Frequéncia

Situaches Relerencials

B Lingua Portuguesa, Matematica, C. Fisico-Quimicas B Ed. Fisica

Grafico 9: Frequéncia das situagdes referenciais nas disciplinas tedricas, Lingua Portuguesa,

Matemitica e C. Fisico-Quimicas, ¢ na disciplina pratica, Ed. Fisica.

Numa primeira andlise, parecem repetir-se mais vezes as situagées criadas nas
disciplinas tedricas que na disciplina prética, ja que a média da frequéncia das situagdes
no total das situagdes observadas € superior nas disciplinas teéricas, 11, que na pratica,
8.

No entanto, vejamos que em algumas situagdes, comuns as duas categonias de
disciplinas, a sua frequéncia é consideravelmente elevada na disciplina pratica, tendo
sido em cerca de metade das situagdes nela ocorridas, como sejam as situagdes 4, 7, 9,
11, 15, 17, 18 e 19, que sdo respectivamente: Solicitar aos alunos a realizacdo de tarefas,
actividades ou exercicios; Os alunos realizam, no lugar, tarefas, actividades ou exercicios em grupo,

Solicitar material escolar, Salientar conteiidos importantes ou procedimentos especificos na resolugdo
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de exercicios;, Repetir varias vezes a explica¢do de um conteudo, recorrendo a exemplificacdo,
Esclarecer erros detectados, Esclarecer o procedimento da aula;, Esclarecer contendos.

Aquelas em que a sua frequéncia foi menor na disciplina pratica
correspondem as situagoes 1, 13, 21, 22, 35 e 38, que sdo respectivamente: Inicio da aula;
Ensino centrado no professor, Informar sobre o conteudo da aula seguinte, Atender prolongadamente
um aluno ou um pequeno grupo de alunos, particularmente; Repreensdo / admoestacdo; Fim da aula.
Os dados relativamente as situagdes 1 e 38 sdo de desprezar dado que o nimero de
aulas observadas em Ed. Fisica foi de apenas 4, a0 passo que nas outras disciplinas foi
de 12. Apenas na situagdo 34, Utilizagde de material didictico de forma controlada e num
intervalo de tempo previamente estipulado, € que a frequéncia fol comum.

Repare-se, entdo, que, na disciplina pratica, o ensino ¢ sobretudo centrado no
aluno, com mais actividades a realizar, responsabilizando-o mais por isso. Ha também
da parte do professor a criacdo de actividades que proporcionam aos alunos a
diminui¢do do erro, com todos os esclarecimentos e repetigdes necessarias, de
conteudos ou procedimentos, até que o professor verifique melhorias na aprendizagem,
mas devidamente controladas e orientadas por ele. Existem ainda mesmo situagdes, da
mesma natureza, que lhe foram especificas, como sejam a 20 e a 23, que sdo
respectivamente: Esclarecer uma tarefa, Atendimento diversificado aos alunos.

Nas disciplinas teoricas, verifica-se exactamente o contrdrio, os alunos sdo
menos activos, o professor € o protagonista de todo o ensino, apesar de criar uma
grande diversidade de situagdes, que, como vamos verificar, ndo sendo comuns com a
disciplina prdtica, sdo algumas delas excessivamente frequentes, acima das 5
repetigdées, como sejam as 5, 6, 10, 16, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 36, que sdo
respectivamente: Solicitar alunos ao quadro para a resolugio de exercicios / alunos no quadro;
Alunos realizam individualmente, no Iugar, tarefas actividades ou exercicios, sem estipulagio de regras,

estando muitas vezes e durante muito tempo o professor a atender particularmente um aluno; Os alunos

acompanham a leitura de um texto feita por um colega; Explicar um conteido com exemplos do dig-a-
dia; Dirigir o ensino a uma parte restrita de alunos da turma (posicdo fixa do professor na salaj;
Dirigir perguntas a vdrios alunos, solicitando um de cada vez;, Dirigir perguntas a generalidade dos
alunos; Desistir de colocar perguntas; Decompor a pergunta noutras menores; Reformular pergunias,
Responder, concluir ou sintetizar em vez dos alunos; Escrever o sumdrio no inicio da aula.

Estas situagdes sdo muito proprias deste tipo de disciplinas, pecando algumas
pela ndo diversificagdo e diferenciagdo do ensino aos alunos, pois, quando o fazem,

muitos professores se alheiam do resto dos alunos, privilegiando apenas alguns, além
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do ensino se centrar no professor e nido nos processos de aprendizagem dos alunos e,
portanto, nas necessidades educativas dos alunos.

Vejamos de seguida as situagdes referenciais especificas das disciplinas
tedricas, mas cujas frequéncias foram baixas: 2, 3, 8, 12, 14, 31, 32, 33, 37 e que sdo
respectivamente: Dar conhecimento da avaliagio aos alunos; Solicitar aos alunos trabalho de casa ja
executado; Solicitar aos alunos uma nova tarefa, interrompendo a que estava em decurso; Aceitar
propostas solicitadas pelos alunos; Repetir varias vezes a explicagdo de um conteido, recorrendo a
exempiificacdo, Concentragdo prolongada do professor na execucdo de uma tarefa ou na preparagio de
material para a aula; Distribui¢do de material pelos alunos de forma desorganizada, Escrever o
sumdrio da aula no fim. Se, por um lado, s8o menos graves situagdes como as 2, 3, 12, 14,
32 e 37, dependendo inclusivamente da forma como sdo introduzidas e feitas, 0 mesmo
j& ndo se pode dizer das situagdes 8, 31, 33, apesar de terem sido muitissimo pouco
frequentes.

Mas como o que nos interessa, face aos objectivos da nossa tese, $30 0s sinais
de necessidades educativas, vamos analisar e interpretar a sua frequéncia, 3 luz das
categorias psicodidicticas de Zabalza, que se manifestaram, separadamente para as
disciplinas teéricas (L. Portuguesa, Matemadtica e C. Fisico-Quimicas) e para a
disciplina pratica (Ed. Fisica), uma vez que os dados se revelaram tao distintos, apesar

de sermos forgados a proceder a legitimas comparagdes.
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Quadro 26: Frequéncia de sinais de necessidades educativas no total de frequéncia de situagdes

referenciais nas disciplinas tedricas, Lingua Portuguesa, Matematica e C. Fisico-Quimicas.

(1* e 2*Partes)

1"Parte
Categorias Psicodidacticas de Zabalza
Situacdes
Referenciais (SR) | Total {Frequéncia de Sinais de Necessidades Educativas)
(Disciplinas Tedricas) Afectivo- Social- Intelectual- Sensorial- S
Emocional Relacional Cognitivo Psicomotor

1 12 26 ] 3 30
2 2 3 3
3 1 1 1
4 6 3 1 1 5
5 14 6 8 17 31
6 25 19 30 37 85
7 3 13 30 21 9 73
8 1 2 6 2 10
9 2 3 3
10 18 8 2 11 1 22
11 | 1 1 1 3
12 1

13 54 29 36 20 13 98
14 5 2 1 4 7
15 |

16 10

17 4 1 4 5
18 3 3 3
19 1
21 2 1 1
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2°Parte
Categorias Psicodidicticas de Zabalza
Situagdes
Referenciais (SR) | Total (Frequéncia de Sinais de Necessidades Educativas)
(Disciplinas Teoricas) Afectivo- Social- Intelectual- Sensorial- =
Emocional Relacional Cognitivo Psicomotor

22 34 24 40 7 84
24 15 8 14 2 24
25 20 2 13 15
26 42 13 52 33 1 92
27 B 11 11
28 7 5 5
29 6 11 11
30 30 26 26
31 1 2 6 2 10
32 4

i3 2 4 18 6 28
34 2 | 4 2 7
35 28 6 28 3 37
36 7 2 7 9
37 3 S 6 11
38 12 1 12 13

No quadro 26, encontram-s¢ listadas as situagdes referenciais ocorridas nas
disciplinas teoricas e a correspondente frequéncia de sinais de necessidades educativas

enquadradas nas categorias psicodidacticas de Zabalza.

Da andhise dos dados, podemos verificar que apenas nas SR 12, 15, 16 e 19,
Aceitar propostas soficitadas pelos alunos, Repetir vdrias vezes a explicagdo de um contendo,
recorrendo a exemplificagdo, Explicar um conteudo com exemplos do dia-a-dia, Esclarecer conteudos,
respectivamente, ndo se registaram quaisquer sinais de necessidades educativas. Destas

situagdes, as 12, 15 ¢ 19 apenas ocorreram uma unica vez das 12 aulas observadas,
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tendo sido a SR 16 mais frequente, mas manifestando-se praticamente numa média de
0,83 por aula, ndo chegando a uma ocorréncia por aula. Paradoxalmente, estas 3

situagdes referenciais sdo escassas face s 37 manifestadas nas disciplinas teoricas.

Através do grafico 10 que se segue, comecemos entdo por analisar, para as
situagdes referenciais mais frequentes, acima das 5 repeti¢des, que foram especificas
nas disciplinas teoricas, os sinais de necessidades educativas que se manifestaram,

segundo as categorias psicodidacticas de Zabalza.

Sinais de necessidades educativas nas Disciplinas Tebricas

250 — —
200
£ 150
=
L o100 §
=
50
0
SR5 SR6 SRI10 SRI16 SR24 SR25 SR26 SR27 SR28 S5SR29 SR30 SR36
Situacdes referenciais
B Total de frequéncia de SR W Afectivo-Emocional M Social-Relacional
O Intelectual -Cognitive O Sensorial-Psicomotor W Total de frequéncia de Sinais

Grafico 10: Frequéncia dos sinais de necessidades educativas manifestados nas situagdes referenciais
mais frequentes nas disciplinas tedricas, segundo as categorias psicodidacticas de

Zabalza,

De um modo geral, a frequéncia dos sinais € directamente proporcional a
frequéncia de SR manifestadas nas aulas observadas. Para as situagdes referenciais que
foram mais frequentes (6, 24, 26 e 30), os sinais mais frequentes, tal como os dados
anteriormente ja nos tinham apontado, situam-se nas categorias Intelectual-Cognitivo,
até porque a maior parte destas situagdes estdo muito relacionadas com os conteidos

programaticos que se pretendem desenvolver. Das SR que dizem sobretudo respeito a
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ma gestdo de tempo e organizagio das situagdes dentro da sala de aula, tais como as SR

5, 6, 24, 26, sobressaem-se 0s sinais da Categoria Social-Relacional.

Interessante serd analisarmos de seguida, para as situagdes referenciais
especificas e menos frequentes nas disciplinas tedricas, abaixo das 5 repetigbes, os
sinais de necessidades educativas que se manifestaram, segundo as categorias

psicodidacticas de Zabalza, através do grafico 11 que se segue.

Sinais de necessidades educativas nas Disciplinas Tedricas

70

Frequeéncia

SR2Z SR3 SR8 ©SRI2 SR14 SR15 SRI6 SR19 SR31 SR32 SR33  SR37

Situacdes Referenciais

W Total de frequéncia de SR m Afectivo-Emocional @ Social-Relacional
O ntelectual-Cognitiva 0O Sensorial-Psicomotor H Total de frequéncia de Sinais

Grafico 11: Frequéncia dos sinais de necessidades educativas manifestados nas situagdes referenciais

menos frequentes nas disciplinas tedricas, segundo as categorias psicodidacticas de

Zabalza.

Neste caso, a proporcionalidade entre a frequéncia das SR e a frequéncia dos
sinais de necessidades educativas ja nfo se verifica tanto, excepto para SR 14, que, por
ser uma situa¢io muito virada para a compreensdo dos contefidos tedricos e praticos,
faz sobressair, por ordem decrescente, sinais das categorias Intelectual-Cognitivo e

Afectivo-Emocional.
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As situagdes referenciais onde a frequéncia dos sinais ¢ substancialmente
visivel, destacando-se os sinais da categoria Social-Relacional ¢ logo a seguir da

Sensonal-Psicomotor, correspondem as SR 8, 31 e 33, Solicitar aos alunos uma nova tarefa,
interrompendo a que estava em decurso, Concentragdo prolongada do professor na execugdo de uma
tarefa ou na preparagio de material para a aula, Distribuicdo de material pelos alunos de forma
desorganizada, TESpectivamente, apesar destas situagdes terem sido muito pouco
frequentes. Note-se, portanto, que, no espago aula, todo o acto educativo que nio foi
previamente organizado, pensado, controlado, medindo as possiveis consequéncias, faz
emergir nos alunos necessidades de natureza social e relacional, cujos comportamentos
se tornam de dificil controlo por parte do professor. Em ultima analise, note-se que os
sinais da categoria Afectivo-Emocional foram mais frequentes em SR 33 e 37, tendo
sido nesta ultima, Escrever o sumdrio da aula no fim da mesma, muito mais expressivos,
provavelmente porque esta situagdo fard antever o aparecimento de momentos de

descontracgio.
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Quadro 27: Frequéncia de sinais de necessidades educativas no total de frequéncia de situagtes

referenciais na disciplina pratica, Ed. Fisica.

Categorias Psicodidacticas de Zabalza

Situagdes
Referenciais (SR) | Total (Frequéncia de Sinais de Necessidades Educativas)
(Disciplina Prtica) Afectivo- Social- Intelectual- Sensorial- o
Emocional Relacional Cognitivo Psicomotor

1 £ 4 4
4 I8

7 18 2 9 36 47
9 4

11 5

13 3

14 14 17 17
17 16 1 19 20
18 6

19 4
20 18
21 1
22 3 4 6 10
23 15
34 5
38 4

Curiosamente, nas situa¢des referenciais que foram especificas da Ed. Fisica,
quadro 27, nomeadamente a 20 e a 23, Esclarecer uma tarefa, Atendimento diversificado aos

alunos, respectivamente, ndo se registaram quaisquer sinais de necessidades educativas,

apesar da grande frequéncia com que se¢ apresentaram nas aulas observadas.

E igualmente interessante verificar que nas situagdes SR 4, 9, 11, 13, 18, 19,

21, 34 e 38, Solicitar aos alunos a realizacdo de tarefas, actividades ou exercicios, Solicitar material
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escolar, Salientar contetidos importantes ou procedimentos especificos na resolugio de exercicios,

Ensino centrado no professor: exposicdo de conteddos, resolucdo de exercicios ou realizacéo de uma

tarefa, correcgdo de exercicios e leitura de um texto, Esclarecer o procedimento da aula, Esclarecer

conretidos, Informar sobre o contetido da aula seguinte, Utilizacdo de material diddctico de forma

contralada e num intervalo de tempo previamente estipulado. Fim da aula, houve uma total

auséncia de sinais de necessidades educativas, apesar de algumas destas situagdes se

terem manifestado com alguma frequéncia, dado que o total de aulas observadas é

apenas de 4.

Interessante sera analisarmos o grafico 12 no qual podemos comparar as

situagdes referenciais onde foram visiveis os sinais de necessidades educativas, nas

categorias psicodidacticas de Zabalza.

120

100

80

60

Frequéncia

40

20

SA1

Sinais de necessidades educativas na Disciplina Pritica

SR7

SR14

SR17 SH22

Situagdes Referenciais

B Total de frequéncia de SR
W Social-Relacional
0O Sensorial-Psicomotor

W Afectivo-Emocional
O Intelectual -Cognitivo
B Total de frequéncia de Sinais

Grafico 12: Frequéncia dos sinais de necessidades educativas manifestados nas situagdes referenciais

na disciplina pratica, segundo as categortas psicodidacticas de Zabalza.

No caso da Ed. Fisica, existe alguma proporcionalidade entre a frequéncia das

situagdes referenciais e o total de frequéncia de sinais. E significativo que a maior parte

dos sinais sdo de natureza Intelectual-Cognitivo, excepto para as SR1 ¢ SR22, fnicio da

aula, Atender particularmente um aluno ou um pegueno grupe de alunos. particularmente,
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respectivamente, em que a maior parte dos sinais sdo de natureza Social-Relacional.
Toma-se curioso verificar que a maior parte das necessidades Afectivo-Emocional
estiio satisfeitas, uma vez que a sua frequéncia é deveras diminuta, ndo havendo ainda
quaisquer sinais de necessidades Sensorial-Psicomotor, ja que em aulas desta natureza

esta questdo parece estar aparentemente resolvida.

Analisemos de seguida o quadro 28 que relaciona os sinais de necessidades
educativas 3 luz das categorias psicodidicticas de Zabalza para as situagdes referenciais

comuns a todas as disciplinas.
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QQuadro 28: Frequéncia dc sinais de necessidades cducativas no total de frequéncia de situagdes

referenciais comuns a todas as disciplinas.

Categorias Psicodidacticas de Zabalza
Situncdes (Frequéncia de Sinais de Necessidades Educativas)
Referenciais (SR)
Afectivo- Intelectual- Sensorial-
(Comnuns a todas as _ Social-Relacional N _
- Emocional Cognitivo Psicomotor
disciplinas)
Disciphinas Disciplina Disciphinas Disciphna Disciplinas Disciplina Dusciplinas Disciplina
Tedricas Pritica Tedricas Princa Tedricas Pritka Tedricas Pritica

1 26 4 1 3

4 3 1 1

7 13 2 30 9 21 36 9

9 3

11 1 1 1

13 29 36 20 13

14 2 1 4 17

17 1 1 = 19

18 3

19
21 1
22 24 4 40 6 7
34 ! 4 2
38 1 12

Note-se que SR19, Esclarecer contetidos, foi a Unica situagdo referencial comum
onde também foi comum a total inexisténcia de sinais de necessidades educativas. E
também notorio, aspecto por nos ja referido, que os sinais de necessidades Sensorial-
Psicomotor nunca se manifestaram na disciplina tedrica, inclusivamente nas situagdes

referenciais comuns relativamente as disciplinas teéricas. Para todas as outras situagdes
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existiram sempre sinais, que foram mais frequentes nas disciplinas tedricas. Através do

grafico 13 consegue-se uma melhor nogdo desta realidade.

Sinais de necessidades educativas em situacdes referenciais

comuns a todas as disclplinas m SR38
W SR34
180 4 & =1
W SR22
160 .
O SR21
140
= = SRIO
£ 120
w B SRI18
W
& 100
T o SRi7
jar}
g g0 e H SR14
“w
= 60
=T m 5R13
o
& 40 . W SR11
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0 B ) : === O SR7
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e g oo & ﬁ £ o A ﬁ & = ﬁ oo
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Afectivo- Social-Relacional Intelectual- Sensorial-
Emocional Cognitivo Psicomolor

Grafico 13: Frequéncia dos sinais de necessidades educativas manifestados nas situagdes
referenciais comuns a todas as disciplinas, segundo as categorias psicodidacticas de

Labalza.

A SR7, Os alunos realizam, no lugar, tarefas, actividades ou exercicios em grupo, foi
aquela onde as necessidades educativas foram mais diversas e comuns aos dois grupos
de disciplinas. Segue-se entdo, por ordem decrescente, a SR22, drender prolongadamente

um aluno ou um pegueno grupo de alunos. particularmente, SR13, Ensino centrado no professor:
exposicdo de conteudos, resolugdo de exercicios ou realizagdo de uma tarefa, correcgdo de exercicios e

leitura de um texto. Todas as outras situagdes referenciais ndo proporcionaram sinais de
necessidades educativas tdo diversas, pese embora as suas frequéncias terem sido

significativas, como, de resto, ja tivemos oportunidade de analisar.
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Para enriquecer esta andlise e interpretagdo dos dados provenientes da
observagdo naturalista, propomo-nos enquadrar os sinais de necessidades educativas a
luz do sistema de comportamentos linguisticos — “Interaction Process Analysis™ (IPA) -
de Bales (1951, citado em Anguerra, 1989, p.118), cruzando com as categorias
psicodidacticas de Zabalza, quadro 29.
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Quadro 29: Total de sinais de necessidades educativas distribuidos pelas categorias
psicodidécticas de Zabalza ¢ pelas categorias do sistema de comportamentos

linguisticos de Bales.

Total de Sinais distribuidos segundo
. . as categorias psicodidacticas de
. Categorias do sistema de comportamentos g .
Areas A Zabalza Toral
linguisticos de Bales
Afectivo- Socral- Intelectual-
Cmocional | Relacional | Cognitive
. I. Mostra solidaricdade, cleva a posigdo dos demats. ajuda, ]
1 - Area Sécio- rccompensa.
Emocional Pesitiva: D | e
A, 2, Mostra relaxamento da tensio, f, esta satisfeito, 2
(Reacgdes positivas) |3, Esia de acordo, mostra aceitagdo passiva, compreende, |
reconhece.
1 1
4. Da sugestdes, dirige. contande com a autonomia dos ouiros.
I — Area de Tarefa |5. Da opinides, avalia, analisa, eXpressa os scus sentimemos ¢
Neutral: B. desejos. 9
(Di respostas) 6. i orientagdes, informa, repele, aclara, confirma g
7. Da respostas ndo satisfatdrias,
9
K. Solicila orientagdes, mformagéo, ]
Il - Area de Tarefa SR = 5 < _ — I 1 X : )
Neutral: C. 9_ Selicita repetigio ¢ confirmagio, | 0
(Faz perguntas) 0. Solicita opinides, avaliagtes, andlises ¢ sentimentos, [
11, Solrcita sugestdes, dircegdes, métodos. formas de acgdo. i 1
| 10
12, Estd em desacordo. | | 11
13. Mostra resisténcia passiva, 4 3
11 - Area Sécio- 14, Recusa ajuda. 1 |
Emocional Negativa: [ <
D. 15. Mostra Tensdo. I i ! 50
(Reaccdes negativas) 6. Pede ajuda (por incapacidade pessoal) 3 =5
17. Distancia-se (ignorar a presenga). 7 3
I8 Mostra antagonismo. hostlidade, baixa a posigdo dos 9
demais, defende-se a si mesmo.
16 33 1
Total 16 34 21 T
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Independentemente das frequéncias, € uma vez que ja as analisimos
anteriormente, a maior diversidade de sinais de necessidades educativas, 53 sinais,
situa-se na drea JII — Area Sécio-Emocional Negativa D (Reac¢des negativas), cuja
distribuicdo nas categorias de Zabalza se verifica essencialmente, ¢ por ordem
decrescente, no Social-Relacional e no Afectivo-Emocional. Quer ento isto dizer que,
em termos de comportamentos comunicativos linguisticos nas aulas observadas, as
manifestagdes sdo essencialmente negativas face as situagdes referenciais criadas no
acto educativo pelos professores da amostra, denunciando que as necessidades

educativas especificas ndo se satisfazern nesse quadro referencial.

Na érea /T - Area de Tarefa Neutral B e C (Dd respostas; Faz perguntas), num
total de 19 sinais diferentes manifestados, de peso consideravelmente menor, a natureza
dos sinais exprime-se ao nivel da categoria Intelectual-Cognitivo de Zabalza. A area [ —
Area Sécio-Emocional Positiva A (Reaccbes positivas) revelou-se ser aquela em que a
diversidade de sinais de necessidades educativas foi insignificante, o que quer dizer que
nestas aulas os alunos praticamente nfo manifestaram comportamentos linguisticos

sociais € emocionais positivos.

Esta analise, & luz das categorias do sistema de comportamentos linguisticos
de Bales, confirma a nossa interpretagdo anterior, no sentido de que estes alunos
possuem grandes necessidades educativas ao nivel essencialmente da componente
social e relacional, dai as suas manifestagdes, sob a forma de comportamentos
linguisticos, se traduzirem de uma forma negativa face ao contexto e as situagdes
referenciais. Repare-se ainda que as componentes afectivas e emocionais se traduzem
igualmente de forma negativa. S6 quando os alunos se encontram empenhados em
actividades e tarefas, envolvendo exclusivamente processos cognitivos, que se
sobrepdem as questdes sociais € emocionais, todo o comportamento linguistico se torna

apolar, desprovido de qualquer carga Sdécio-Emocional.

Os 3 sinais de natureza Sensorial-Psicomotor, por nés ja identificados, dado
que correspondem a Comportamentos Ndo Verbais, nio foram enquadrados neste
sistema de categorias de Bales. No entanto, esses sinais, para nds, denunciam um
significado geral, tal como refere Ekman, (1957, citado em Anguerra, 1989, p.93),
porque nos informam do nivel de actividade, da acumulagio ou descarga de tensdo ou
ansiedade num determinado periodo. A luz do nosso trabalho, daremos significado a

existéncia destes sinais, ndo tanto ao periodo de tempo em que se manifestaram, mas

305



Apresentagio, Interpretagio / Discussdo dos Dados

antes as situagdes referenciais que os produziram, que curiosamente foram criadas nas
disciplinas tedricas. Realgaremos apenas aquelas cuja frequéncia destes sinais de
natureza Sensorial-Psicomotor e, portanto, correspondendo a comportamentos ndo

verbais, foram deveras altas, superiores ao valor 5: 7. Os alunos realizam, no lugar, tarefas,
actividades ou exercicios em grupo; 13. Ensino centrado no professor: exposicido de contetidos,
resolugdo de exercicios ou realizacdo de uma tarefa, correcgiio de exercicios e leitura de um texto; 22.
Atender prolongadamente um aluno ou um pequeno grupo de alunos, particularmente; 33. Distribuicdo
de material pelos alunos de forma desorganizada.

Para finalizar a interpretagio deste fendomeno, sinais de necessidades
educativas, recordemos os estudos de Estrela (1983, p.291), a propdsito da indisciplina
na aula. J4 na altura, a autora avangou com o conceito, por um lado segundo uma
concep¢do formal, afirmando que indisciplina ¢ toda e qualquer perturbagdo do
funcionamento normal da aula, por outro lado por uma concepgdo funcional, como
sendo todo o acto ou comportamento de desvio as regras previamente estabelecidas. A
autora acrescenta, ainda, referindo que estes comportamentos so tém significado se
forem enquadrados no contexto em que foram produzidos, e s0 entio se pode avaliar o
grau de indisciplina ao funcionamento e as regras estabelecidas numa situacio

pedagogica.

Estabelegamos uma relagdo entre os comportamentos indisciplinados de
Estrela e as categorias psicodidicticas de Zabalza ¢ o sistema de categorias de

comportamento linguistico de Bales, através do quadro 30
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Quadro 30: Relagdo entre 0s comportamentos indisciplinados de Estrela e as categorias
psicodidécticas de Zabalza e o sistema de categorias de comportamento

linguistico de Bales.

Categorias Categorias do sistema de
Comportamentos indisciplinados de Estrela Psicodidicticas de comportamentos linguisticos
Zabalza de Bales
1. Comportamentos que perturbam a comunicacio
estabelecida no decorrer da aula, tornande mais dificil o 1[I — Area Sécio-Emocional Negativa: D,
. Social-Relactonal
papel do profcssor como agente transmissor do saber, (Reacgdes negativas)
{Conversas, inlerrupgies inoportunas, produgdo de ruidos, Gualsquer que scjam)
2.Comportamenios perturbadores do rendimento da aula. IIf - Area Socio-Emocional Negativa: D.
Social-Relacional B .
(Todas as formas de distraceio) (Reacgdes negativas)
3.Comportamentos perturbadores das relagoes humanas .
. IIT — Area Sécio-Emocional Negativa: D.
existentes na aula, Sociaql-Relacional
(Reacgdes negativas)
{Os comporamenlos agressivos}
4.Comportamentos que violam os habitos sociais
estabelecidos. Sensorial-Psicomotor
{Assumir posturas incorreclas ng ayla)

Como podemos constatar, a maior parte de todos o0s comportamentos
considerados indisciplinados por Estrela, entendemos nos, na perspectiva de Zabalza, se
enquadram na categonia de sinais de natureza Social-Relacional, e na perspectiva de
Bales, na area III — Area Sécio-Emocional Negativa: D (Reaccdes Negativas), que por
sinal correspondem as categorias onde situamos a maior diversidade de sinais

manifestados, bem como uma maior frequéncia da sua manifestagao.

Uma vez que tivemos a preocupacdo em relacionar a manifestagido destes
sinals com as chamadas situages referenciais, ndo serd demais, diremos mesmo
interessante, recordarmos o que Estrela (1983, p.336-337) no seu estudo apontou como
causas para a indisciplina na aula ¢ que nbés apenas salientamos as que estdo
relacionadas com as caracteristicas inerentes 4 pessoa do professor: Falta de
autoridade; Abuso da autoridade, Pela sua violéncia e pelo cardcter desequilibrado da
sua relagdo com o aluno; Por incompeténcia pedagogica;, Por parcialidade; Por

considerarem o aluno como irresponsdvel.
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De todas estas causas evocadas pelos estudos de Estrela, parece-nos, a luz dos
dados obtidos do nosso estudo, cujo objectivo ndo era, como ja sabemos, o estudo da
indisciplina na sala de aula, que aquela que esteve mais proxima das situacdes
referenciais causadoras de sinais da categoria Social-Relacional foi a que Estrela chama
de Incompeténcia pedagogica por parte dos professores. Segundo a autora, os
professores que a possuem sdo professores sem prepara¢do pedagogica, que se
explicam de uma forma enfadonha, que ndo se interessam pela disciplina que ensinam,
que ministram aulas monotonas, com falta de experiéncia, que exigem passividade por
parte dos alunos, que ndo os tornam actives, professores impacientes que ndo gostam

de explicar varias vezes.

Com as preocupagdes que norteiam o nosso estudo, a nossa analise e
interpretagdo vai mais longe, pois entendemos que estas atitudes, da parte de muitos dos
profissicnais de ensino, se devam a falta de consciéncia e conhecimento cientifico do
contexto em que trabalham ¢ dos fendmenos que nele existem. Parece-nos que, s6
quando estes profissionais possuirem essa consciéncia e conhecimento cientifico,
passardo a ter uma outra atitude, atitude de pesquisa adquirida por uma permanente
caracteriza¢do dos contextos educativos, que entendemos ser a fundamental para que

qualquer pratica pedagogica seja adequada as necessidades educativas dos alunos.

Em sintese, comparando a anélise ¢ interpretagdo dos dados provenientes da 1*
entrevista semiestruturada e da observagdo naturalista € cruzando os dados com
aspectos importantes da literatura, torna-se legitimo afirmar que, para que o professor
conhega os sinais de necessidades educativas manifestados pelos seus alunos, nio basta
possuir uma mancha impressionista dos mesmos, mas antes se nos afigura urgente que
este agente de ensino comece por caracterizar 0 contexto educativo em que se move,
para ndo sO construir adequadas Cartas de Sinais, devidamente sistematizadas e
categorizadas, como, de resto, a investigagdo o fez, mas também para, a partir delas,
poder analisar e interpretar a realidade numa outra perspectiva, reflectindo, portanto,
para poder chegar ao correcto diagnostico das neccessidades educativas que

efectivamente actuam na retaguarda dos referidos sinais.
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4.1.2 - Fenémeno Tipo - As Necessidades Educativas

A segunda sub-questdo de investigagdo delimita outro fenomeno especifico
por nos ja referido, que vai no sentido de se identificarem as necessidades educativas

dos alunos:

Questdo de investigacdo:

B o1z Que necessidades diferenciadas de cducagiio sdio identificadas a partir das

Cartas de Sirais construidas?

Ja anteriormente desabafamos preocupagdes que estdo directamente

relacionadas com este fendmeno e com esta questdo e sdo as seguintes:

3°. Se estes sinais sdo sinais de verdade e se¢ as necessidades que corporizam
ndo sdo satisfeitas, entdo a relagdo educativa que se estabelece pode ser uma relagio

disfuncional;

4°. Se a relagdo € fracturada, ainda que se estabelega, o que pode acontecer é
que ndo seja conseguida na base das necessidades das criangas, mas em fungdo das

necessidades de resposta dos professores;

Convém aqui lembrar que o conceito de necessidades educativas sofreu
alteragcdes ao longo da histéria da educagfo, particularmente da educagdo especial, e
sobretudo aplicado a criangas. O nosso estudo estende-se mais para o diagnéstico de
necessidades educativas dos alunos, de uma faixa etdria juvenil, em contexto de sala de

aula.

Vejamos como os professores da amostra abordam este fendmeno através das
suas opinides manifestadas na 1* entrevista semiestruturada, cuja analise de contetdo e

categoriza¢do seguiu os procedimentos propostos por Bardin (1977, p.95-121).
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4.1.2.1 - As Necessidades Educativas na opinido dos professores /

Interpretacio dos resultados da Entrevista Semiestruturada

Antes de 1niciar o exercicio seguinte, voltamos a referir que, durante ou apos a
entrevista se ter concretizado, nenhum professor manifestou disponibilidade, por
iniciativa propria, em mostrar ao investigador registos por si realizados sobre os seus

alunos ou instrumentos de registo a que fizeram referéncia.

Quadro 31: CATEGORIA 1 — Identificagfio de diferentes grupos de alunos na turma

relativamente as necessidades educativas.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS subcategorias
1.1. Grupo auténomo, com capacidade de trabalho, de 6
pesquisa, de recolha de informacao, de sucesso.-----=---eauuv
1.2. Grupo com muitas dificuldades de aprendizagem / 4
I SUCES S0~ m o o e
1.3. Grupo de alunos desmotivados / desinteressados.------ 3
1.4, Grupo intermédio, mais lento nas aprendizagens € na 3
realizacao de trabalho. -
1.5. Casos pontuais de alunos com dificuldades graves.---- 3
Total: 19

Relativamente & categoria 1, quadro 31, dos 8 professores entrevistados, 6 nio
tiveram dilvidas em identificar alunos que, aparentemente, n3o possuem necessidades
educativas, 1.1. Grupo auténomo, com capacidade de trabalho, de pesquisa, de recolha
de informagdo, de sucesso. Quando os professores sdo forgados a pensar nas
necessidades educativas e encontrar rosto das mesmas nos alunos, a opinido dos
professores comeca a diluir-se em graus diferentes de dificuldades de aprendizagem, 3
excepgdo do grupo 1.3. Grupo de alunos desmotivados / desinteressados, para os quais
as dificuldades educativas ndo foram discriminadas e muito menos categorizadas.

Parece-nos também que os professores, ao identificarem estes grupos de alunos,
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privilegiam as necessidades educativas relacionadas sobretudo com a categoria
Intelectual-Cognitivo, o que contraria os dados anteriormente analisados em que a
maior diversidade e frequéncia de sinais emitidos foram de natureza Social-Relacional,
surgindo entdc depois, com uma diferenca significativa, os sinais respeitantes a

categoria Intelectual-Cognitivo.

Torna-se pertinente, entio, neste seguimento, analisar as necessidades

educativas mais frequentes que foram apontadas pelos professores, quadro 32.

Quadro 32: CATEGORIA 2 — Necessidades educativas mais frequentes.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS subcatogorias

2.1. Vocabulario.--——----------mm oo 2
2.2. Leitura e interpretacao.-------------ssemrmcmr e 1
2.3. Falta de pré-requisitos.—--—--—-—--—- - o oocmmm 1
2.4, Treino em calculo mental, -------—------ oo 1
2.5. Relacionar conceitos. --—--«-=----mmm oo mommo oo 1
2.6, Orientacao / acompanhamento nas tarefas.---------------- 3
2.7. Apoio individualizado.-----------------m oo 1
2.8. Aprender a estudar.-------—-- oo 1
2.9. Tempo na realiza¢do das tarefas.-----——--—-----—-———————————- 1
2.10. Motivagao.------- - —————————————————————————————————————————————— 2
2.11. Libertacio de energias.--------~---—-coaeee_________ 1

Total: 15

Para os 8 professores, os alunos das duas turmas apenas possuem 11
necessidades educativas. Recordemos que os mesmos professores tinham identificado
12 sinais reveladores de necessidades educativas. Mas debrucemo-nos agora sobre as
necessidades apontadas. A maior parte das necessidades educativas sio de natureza

Intelectual-Cognitive, o que confirma a interpretagdo por nos feita relativamente 3
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categoria anterior. Apenas as duas Ultimas categorias, 2./0. Motivacdo, prendendo-se
mais a necessidades de ordem Afectivo-Emocional, e 2./1. Libertagdo de energias,
que, provavelmente, tera mais a ver com os sinais de necessidades de natureza Social-
Relacional, desviam-se das necessidades educativas Intelectual-Cognitivo,

curiosamente referidas apenas por um professor.

Concluimos, portanto, que a nogdo que os professores possuem das
necessidades educativas dos seus alunos ¢ tdo insuficiente como a nogéo que possuem
dos sinais de necessidades educativas, e tal deve-se igualmente a auséncia de
caracterizagdo pela Analise de Contextos Educativos a que temos vindo a fazer
referéncia ao longo do nosso trabalho, mas que s6 agora os dados nos permitem afirmar

com seguranga estas conclusoes.

A semelhanca dos exercicios propostos aos professores relativamente aos
sinais de necessidades educativas, também para as necessidades educativas procuramos
apurar de que forma identificam os diferentes grupos de alunos, de acordo com as suas

necessidades educativas. Analisemos, entio, a categoria seguinte, quadro 33.

Quadro 33: CATEGORIA 3 — Modo de identificar os diferentes grupos de alunos

relativamente as necessidades educativas mais frequentes.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS subcatogorias
3.1. A partir das observacgdes.-------------------mmmmm - 4
3.2. Através dos resultados avaliativos.-----------—--—-—-—- 4
3.3. Pelas dificuldades dos alunos.------------=-=-—- == - 1
3.4. Comportamentos / manifestacdes / sinais dos 4
AlUINOS. ~ -~ oo
3.5. Forma e ritmo na realizacio de tarefas / 3
actividades.--------—--— - oo
3.6. Participac¢ao dos alunos.---------—-——----—oo—ommeoo o 1
3.7. Conhecimento prévio dos alunos.---------------————— 2
Total: 19
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Metade dos professores entrevistados fazem-no de trés formas: 3./. 4 partir
das observacoes, 3.2. Através dos resultados avaliatives, 3.4. Comportamentos /
manifestagoes / sinais dos alunos. Depois, temos 3 professores que identificam os
diferentes grupos de alunos pelas necessidades educativas, através da 3.5. Forma e
ritmo na realizacdo de tarefas / actividades, e, em muito menor numero, vamos tendo
outras formas, como sejam: 3.7. Conhecimento prévio dos alunos, 3.3. Pelas
dificuldades dos alunos, 3.6. Participagdo dos alunos. Parece-nos também interessante
que nenhum professor identificou, como processo de identificagio, qualquer relagio
entre os sinais que referiu em fases iniciais da entrevista e as necessidades educativas
que considerou mais frequentes. Parece-nos entiio que este tipo de exercicio nunca foi

efectuado em toda a sua pratica lectiva.

Se compararmos estes resultados relativamente ao mesmo exercicio a que
foram sujeitos relativamente ao fendmeno anterior, sinais de necessidades educativas,
sobre o modo de identificacdo de processos de aprendizagem e necessidades
educativas, encontramos diferengas significativas, pois aqui 7 professores serviam-se da
observaciio e 4 faziam-no através da realizagio de tarefas e actividades. Torna-se,
portanto, notéria a enorme discrepincia de procedimentos na forma de se conhecerem
estes fendmenos tio importantes para que o professor possa efectivamente colocar o
seu ensino ao servigo das aprendizagens dos alunos, querendo isto dizer, a luz das
preocupagdes do nosso trabalho, ao servigo das necessidades educativas dos mesmos,
para que o seu percurso e desenvolvimento educativo se concretizem com naturalidade.
Uma vez mais apelamos para a importincia da formagdo destes professores na
caracteriza¢@io dos contextos educativos para que venham a corrigir, através da ciéncia
e de processos de pesquisa, 0 modo como conhecem a realidade para sobre ela

actuarem correctamente € com a menor margem de erros.

A categoria seguinte, quadro 34, reafirma o que temos vindo a verificar

através do nosso estudo.
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Quadro 34: CATEGORIA 4 - Instrumentos de identificagdo de necessidades educativas a

partir dos correspondentes sinais.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS subcatogorias
4.1. Observagao. -««-----------mm oo 3
4.2. Registos descritivos.------------—---cmmomeemm e 1
4.3. Percepgan. ——— -l 2
4.4. Testes de Diagnostico.----------- oo memmm 1
4.5. Questionamento acs alunNos.-------------—---ccccccmn 1
4.6. Dialogo com 0s alunos.--——-—----——-=-=-ocooommmmmom _ 1
4.6. Pelo tipo de perguntas e respostas dos alunos.------- 2
4.7. Dificuldades em fazé-10.-----------=cno oo 3
Total: 14

I

E curioso que, apesar de trés professores terem afirmado peremptoriamente
que tém dificuldades em fazer a identifica¢do de necessidades educativas, e s6 o dizem
quando lhes pedimos a identificagdo dos instrumentos com que o fazem, porque nio
utilizam nenhum, na categoria anterior essa dificuldade ndo foi assumida. Por outro
lado, alguns professores confundem o processo de observagdo, que ¢, portanto, uma
técnica, com instrumentos para observacdo. Esta lacuna denuncia a falta de formagdo
dos professores nas 4reas de investigagio. A excepgiio de 4.4. Testes de Diagnéstico,
4.5. Questionamento aos alunos, que mais se aproximam de instrumentos concretos de
recolha de informagfo, mais nenhuma outra subcategoria se aproxima do que sfo
instrumentos de identificacio de necessidades educativas, havendo uma, apontada por 2
professores, 4.3. Percepgdo, também j4 referida, com enorme coragem, a propésito da
identificagio de sinais de necessidades educativas, que esclarece bem a grande
irresponsabilidade com que os professores trabalham estas dreas de enorme importancia
para o ensino. Esta realidade, como vimos a propdsito dos sinais de necessidades
educativas, ja tinha sido por nds assinalada e repetiu-se uma vez mais neste novo tipo

de fendomeno,
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Na categoria 5, quadro 35, ficamos a saber em que medida os professores
procuram conhecer a natureza ¢ até a origem das necessidades educativas por eles

identificadas.

Quadro 35: CATEGORIA 5 — Natureza ¢ origem das necessidades educativas.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS subcetegorias
5.1. Questionamento aos alunos.-—----—-—-ewemommcem e 7
5.2. Aplica¢ido de exercicios diferentes.------------------o--- 2
5.3. Explicacao alternativa dos conceitos.----------------—-- 1
5.4. Diminuicao da dificuldade dos contetdos a
leccionar. - - - - o 1
5.5. Recorrer a registos biograficos.------- - - 5
5.6. Recorrer a outros professores que ja conhecam os
AlUNOS. - o 3
5.7. Contactar o Director de Turma.----------------————————- 1
Total: 20

O 5.1, Questionamento aos alunos & referido por 7 professores como o
principal procedimento para melhor conhecer a natureza ou a origem das necessidades
educativas dos seus alunos. Ainda uma boa parte destes professores, 5, portanto,
procuram informagdes que os esclarecam recorrendo aos registos biogrdficos dos
alunos. Outros ainda, embora em menor niimero, recorrem aos seus pares €, por ultimo,
ao Director de Turma. Curiosamente, existem alguns, poucos, que o fazem através de
procedimentos alternativos de ensino: 5.2. Aplicagdo de exercicios diferentes, 5.3.
Explicacdo alternativa dos conceitos, 5.4. Diminui¢do da dificuldade dos contevudos a
feccionar. O que nos parece preocupante & que nenhum professor assumiu
desconhecimento nesta 4drea e também nenhum considerou a possibilidade em
pesquisar, por Livre iniciativa, na literatura cientifica, conhecimentos que o ajudassem a

esclarecer e compreender estes fendmenos para assim poder actuar face as necessidades
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dos seus alunos. Ndo nos parece que este comportamento revele falta de modéstia por
parte dos professores, mas antes uma total auséncia de atitude de pesquisa face aos
fendmenos, que, em nossa opinido, s6 poderd surgir se o professor fizer investigagio,
caracterizando contextos educativos em que actua, para que o conhecimento destes
toque a sua sensibilidade no sentido de fazer nascer a necessidade em mudar, por um
lado, como investigador e, por outro, como agente de mudanga de uma realidade que

consciente, permanente e humildemente assume conhecer mal.

4.1.2.2 - As Necessidades Educativas /

Interpretacio dos resultados da Observa¢iio Naturalista

Neste item, faremos a identificagio, mais propriamente o diagnostico das
necessidades educativas a partir de toda a interpretagdo por nds feita anteriormente dos
sinais emitidos pelos alunos, através das categorias psicodidacticas de Zabalza, e das
situagdes referenciais decorridas das 16 aulas sujeitas a observagdo naturalista, fazendo

cruzamentos oportunos com o que a revisdo da literatura nos veio esclarecer.

Recorde-se que na literatura, apenas Brazelton e Greenspan (2002) sdo os
autores que, em nossa opinido, melhor identificaram e sistematizaram o que eles
apelidam de necessidades essenciais basicas e que, por estarem também muito viradas
para a infancia, alargamos o seu entendimento para a idade dos jovens, alvo da nossa
investigacdo, por entendermos, ja que é também da opinido dos mesmos autores, que
¢stas necessidades serdo transversais ao longo da vida do ser humano, se em idade
propria ndo forem devidamente atendidas e satisfeitas, seja no seio familiar ou na

escola.

Assim, o quadro 36 retine, por um lado, a categorizaco e subcategorizagio,
por nos adaptada e construida dos sinais de necessidades educativas, a Carta de Sinais,
cruzando-as com as seis necessidades essenciais basicas, que constituirdo, para nds,

necessidades educativas, de Brazelton e Greenspan (2002),
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{Juadro 36: Projecgio das necessidades essenciais basicas de Brazelton e Greenspan (2002) 4

luz das categorias de Zabalza e das subcategorias por nos construidas na concepgio da Carta de Sinais.

Categorias Subcategorias Necessidades Educativas
"g‘ Tensio
2 ®l. Necessidade de relacionamentos sustentadores continuos: experiéncias
)
g Alheamento relacionais adequadas, scguras e empadticas, emocionalmente motivadoras e
UI.] interessantes.
g Desisténcia
'ﬁ +6. Necessidade de comunidades estiveis, amparadoras e de continuidade cultural.
’::‘ Pedir ajuda.
o1, Necessidade de relacionamentos sustentadores continnos: comunicar sobre os
Hostilidade L. A . . .
seus proprios sentimentos, rcflectic sobre os seus proprios desgjos € desenvolver os
SCUS PIOPTiOS Telacionatnentos.
Tés Expressar sentimentos
<
2 #2, Necessidade de proteccio fisica, seguranga e regras.
E Quebra de partitha
A ®4. Necessidade de experiéncias adequadas ao desenvolvimento.
E]
S
A
Resisténcia passiva »5, Necessidade do estabelecimento de limites, organizagio e expectativas.
#6. Necessidade de comunidades estaveis, amparadoras e de continuidade cultural.
o Colocar perguntas/questdcs
-2
5
8 Dar respostas *3. Necesstdade de experiéncias que respettem as diferengas individuais.
|
g Assumir dificuldades o4, Necessidade de experiéncias adequadas ao desenvolvimento.
3
2
= x
— Execugio de tarefas
t
=]
=} Agitagiio
E
o ®2, Necessidade de protecgdo fisica, seguranga e regras.
v
(=9
\
= ®5, Necessidade do estabelecimento de limites, organizagio e expectativas.
=
2 Postura
=
7]
5]
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Reconhecemos e assumimos a enorme dificuldade por nds sentida ao
delimitarmos fronteiras no estabelecimento de relagdes entre as categorias de sinais e as
necessidades educativas, porque, tal como Zabalza ¢ até mesmo Brazelton e Greenspan,
se o desenvolvimento humano ndo se processa espartilhadamente, mas integralmente,
também as necessidades ndo podem ser analisadas isoladamente, até porque estardo
simultaneamente na base da concretizacdo de diversas categorias da nossa Carta de

Sinais.

Passemos a fazer a andlise de cada uma delas & luz das necessidades
educativas referidas, com base no que foi descrito por Brazelton e Greenspan (2002)
sobre necessidades basicas essenciais, e assim justificar a distribui¢do por nos
considerada. Para os sinais da categoria Afectivo-Emocional, manifestados em 4
subcategorias diferentes, entendemos existirem subjacentes 2 necessidades educativas

distintas:

® 1. (p.23-29) As interacgdes afectivas e emocionais sdo a base da cognicdo
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 o que pensar ¢ como, o que dizer ¢ quando, e o que

fazer.

Para reforgar esta ideia, recordemos a Psicologia do Desenvolvimento de
Vygotski (1993, citado em Fonseca e outros, 2002, p.46), quando nos diz que é
fundamental para o desenvolvimento cognitivo a qualidade das relagdes e interacgdes
nterpessoais, uma vez que as habilidades cognitivas da crianca sdo construidas na
interacgdo com as oportunidades e orientagdes fornecidas pelo envolvimento, devendo
ocorrer duas situagdes: 17 - um ambiente social adequado que inclua a instrugio dirigida
para a resolucdo de problemas; 2* - uma elevada qualidade interactiva entre o
envolvimento social e a criancga.

Enquadra-se aqui o conceito de mediatizagdo sociocultural da Psicologia do
Desenvolvimento, onde é sugerido que para o desenvolvimento psicoldgico ocorrer na
crianga € necessario suscitar processos evolutivos no espago ¢ no tempo, os quais sé sdo
activados ¢ consequentes naquelas situagdes de relagdo e interacgdo entre pessoas (entre

mediatizador e mediatizado), uma vez que sé dentro desta dindmica interactiva
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emergem as fungdes psiquicas superiores (Fonseca, 1988, citado em Fonseca, 2002,

p47).

® 6. (p.163-171) Os jovens t€m necessidade que a escola actue em relagdo a
familia, através de encontros mais regulares, para evitar que os pais vivam alienados e
afastados em relag¢do & mesma, criando um projecto educativo de forma a fornecer um
servi¢co de supervisdo educativa, desenvolvendo actividades ndo curriculares sobretudo
para alunos de risco e permitindo acessos mais ripidos a servigos de saude e sociais

para alunos e familias mais carenciadas.

Para os sinais da categoria Social-Relacional, manifestados em 4
subcategorias diferentes, entendemos existirem subjacentes 5 necessidades educativas

distintas:

e 1. (p.23-29) As interacgdes sustentadoras levam as criangas a reflectirem
sobre os seus proprios desejos ¢ a desenvolver os seus proprios relacionamentos com
outras criangas € com os adultos, pois aprendem a distinguir quais os comportamentos
adequados € quais o ndo sdo, controlando e modelando melhor o seu comportamento ¢

sentimentos.

Nido esquecamos ainda os esclarecimentos preciosos sobre Relagédo
Pedagogica que Postic (1984) nos deixou e que nos alertam para o perigo que algumas
relagbes interpessoais criadas pelo professor na sala de aula, que, longe de screm
sustentadoras, na forma como interroga os alunos, a gestdo da rede comunicativa, o
professor como centro da acgio educativa e comunicativa, podem acarretar
consequéncias graves de auto-estima ¢ confianga nos alunos, comprometendo os

processos de aprendizagem fundamentais ao seu desenvolvimento.

¢ 2. (p.69-75) Ao criar experiéncias ambientais correctivas, nomeadamente, e
uma vez mais, através de interac¢des dindmicas e sustentadas com outras criangas ou
jovens, recuperam-se muitos dos jovens, prevenindo a ocorréncia de percursos e
histdrias de vida fracassada, recuperando capacidades intelectuais nos alunos,
resolvendo-lhes problemas de atengdo, concentracio e controlo dos seus

comportamentos para assegurar um percurso futuro menos comprometido.
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e 5. (149-154) E generalizada a ideia de que as criancas e os jovens
necessitam do estabelecimento de limites, de organizagfio e orientagio da sua vida.
Defendem os autores que quando a disciplina € vista como ensino e niio como punig3o,
sendo transmitida, uma vez mais com muita empatia ¢ sustentagdo, as criangas e os
jovens sentem-se bem, tornando-se obedientes. O objectivo ¢ ensinar-lhes a controlar os
seus proprios impulsos, criando padrdes internos de sentimentos, valores e objectivos,
capazes de orientar o seu comportamento, estabelecendo eles mesmos 0s seus proprios

objectivos interiores e de disciplina.

® 6. (p.163-171) As necessidades aqui enfatizadas sdo as mesmas que se
referiram em relagdo a categoria Afectivo-Emocional. Podemos talvez acrescentar que
para alunos de risco, cujas familias sdo muito ausentes, a escola tem a responsabilidade
e 0 papel fundamental em substituir a libertinagem a que ficam sujeitos e que os pode
levar a situaghes complicadas por actividades desportivas, miisica, danga, clubes,
debates, isto €, actividades construtivas, alternativas, gratuitas, enriquecedoras em
termos experienciais ¢ de interac¢fio humana sustentada, de elevado valor cognitivo,

com consequéncias imediatas nas aprendizagens das actividades curriculares.

Para os sinais da categoria Intelectual-Cognitivo, manifestados em 4
subcategorias diferentes, entendemos existirem subjacentes 2 necessidades educativas

distintas:

e 3. (91-102) As experiéncias deverfio ser adaptadas ao processo cognitivo
especifico de cada crianga, diagnéstico que devera constituir uma pratica permanente
da parte dos professores, em que, uma vez mais, as interac¢des emocionais dindmicas
se Tevelam fundamentais. Perante uma dificuldade de aprendizagem, os alunos
necessitam de mais uma oportunidade, com abordagens diferentes e adequadas, de
forma a ultrapassa-la, aumentando-lhes a responsabilidade individual, evitando que se
refugiem na passividade, na impoténcia ou em comportamentos inadaptados,

aumentando substancialmente a sua auto-estima.

A proposito desta necessidade, dizem os autores que a pratica do diagndstico

de necessidades ao nivel cognitivo e o fortalecimento didrio das capacidades
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individuais dos alunos devem constituir uma pratica mais explicita e sistematica. Esta
ideia adapta-se muito bem as preocupagdes do nosso trabalho, precisamente por
entendermos que a pratica didria do professor deverd ser a de pesquisa, através da
caracterizagdo, analisando contextos educativos, para melhor satisfazer as necessidades

dos alunos.

® 4. (p.123-132) Para os autores, ao longo do desenvolvimento, a crianga ou o
jovem vido sucessivamente passando por vérios estigios ou capacidades evolutivas
funcionais, continuando a requerer todas as interacgOes associadas aos estagios
anteriores, uma vez que todos se complementam. Uma vez mais é necessario fazer-se o
diagnostico daquele em que o aluno se encontra para que se lhe proporcionem
experiéncias adequadas e necessdrias, incluindo os relacionamentos interactivos

sustentados para a progressdo desse desenvolvimento.

Para os simnais da categoria Sensorial-Psicomotor, manifestados em 2
subcategorias diferentes, entendemos existirem subjacentes 2 necessidades educativas

distintas:

e 2, (p.69-75) Ao criar experiéncias ambientais correctivas, nomeadamente, €
uma vez mais, através de interacgdes dindmicas e sustentadoras, recuperam-se
capacidades intelectuais nos alunos, resolvendo-lhes problemas de atencdo,

concentragao.

® 5. (149-154) Reforcamos aqui a mesma ideia por nos justificada em relagio

a categoria Social-Relacional.

Como pudemos constatar para todas as categorias, a necessidade de relagdes
interpessoais sustentadas corresponde aquela que é mais transversal e fundamental para
a satisfacdo de todas as restantes necessidades. Verifica-se ainda que a categoria Social-
Relacional € a que tem subjacentes sinais com o maior numero de necessidades, que
estardo igualmente na origem da manifestagdo de sinais nas restantes categorias.

Interessante serd também relacionar o facto de ter sido nesta categoria onde se
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manifestou a maior diversidade e frequéncia de sinais manifestados pelos alunos das
duas turmas em estudo. Concluimos, portanto, que estes alunos tém graves dificuldades
de aprendizagem e de desenvolvimento cognitivo por apresentarem um tdo grande
nimero de necessidades educativas. As situagdes referenciais geradas no acto educativo
estdo longe de proporcionarem experiéncias criativas, adequadas e sustentadas para
estas necessidades, além de os professores revelarem ndo possuir uma pratica reflexiva,
porque soO a caracterizagdo perrnite inverter a realidade, fazendo com que os seus actos
deixem de ser informais, sem qualquer rigor cientifico, trabalhando a partir das

necessidades e ndo a partir de objectivos.

Perante o exposto, existem varidveis importantes da acgio estratégica do
professor, face as necessidades educativas enunciadas, que devem obrigatoriamente ser
modificadas, como sejam: a Organizacdo de toda a acgdo educativa em torno da
diversidade das necessidades educativas diferenciadas, tendo em consideragio o tempo,
a diversificacio de estratégias, 3 responsabilizagdo activa do aluno no processo de
aprendizagem; a Comunicagdo, nomeadamente a linguistica, deve ser estimuladora,
adaptada cultural e cognitivamente a todos os elementos do grupo-turma,
proporcionando inclusivamente vivéncias interpessoais sustentadas e experiéncias
diferenciadas, facilitando a comunicacdo de sentimentos e emogdes, evitando reacgdes
negativas; o Controlo de comportamentos indisciplinados de elevada carga social e
relacional, estabelecendo limites através de processos pedagdgicos de aprendizagem,
criando expectativas e responsabilizacdo nos alunos perante o seu desenvolvimento; a
Avaliacdo permanente e formativa dos processos de aprendizagem ¢ desenvolvimento

para que o éxito seja alcangado por todos os alunos com necessidades educativas.

Torna-se oportuno lembrar que para Chiavenato (1987a, citado em Ferreira,
1999, p.16), a satisfagdo de uma determinada necessidade, que gera por si s tensdo,
podendo ser ela também para outros autores factor de motivagio, se efectua através de
um comportamento ou ac¢do conducente a essa satisfagio e ao equilibrio interno.
Entendemos noés que cabe ao professor, ao pensar em estratégias alternativas,
proporcionar experiéncias aos seus alunos que os conduzam a acgio, através das ditas
relagdes interpessoais sustentadas. Curiosamente, pela hierarquia das necessidades
humanas de Maslow, a maior parte das necessidades educativas dos alunos situam-se na

base das necessidades secundarias, uma vez que sfo necessidades sociais, ficando,
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portanto, comprometidas as necessidades imediatamente superiores, como sejam,

sucessivamente, as de estima e as de auto-realizagio.

4.1.3 -Fenémeno Tipo - As Estratégias dos Professores

A terceira sub-questdo de investigacdo delimita outro fenémeno especifico por
nos ja referido, que vai no sentido de se identificarem as estratégias alternativas

montadas pelos professores no sentido de satisfazerem as necessidades detectadas:

Questdo de investigagdo:

P 3. Como reorienta o professor, estrategicamente, os actos e factos educativos com

base na Carta de Sinais ¢ no levantamento dc necessidades diferenciadas?

Ja anteriormente exprimimos preocupagdes que estdo directamente

relacionadas com este fendmeno e com esta questdo e sdo as seguintes:

5° Se a formacdo dos agentes de ensino ndo privilegiar o conhecimento do
funcionamento das criangas, entdo as estratégias que montam sé correspondem a

interesses dos proprios agentes.

Vejamos como os professores da amostra abordam este fenémeno através das
suas opinides manifestadas na 1° entrevista semiestruturada, cuja andlise de conteudo e

categorizagdio seguiu os procedimentos propostos por Bardin (1977, p.95-121).

4.1.3.1 - As Estratégias Alternativas na opinifio dos professores /

Interpretacio dos resultados da Entrevista Semiestruturada

As subcategorias da unica categoria relativa is estratégias alternativas que os
professores montam perante o conhecimento prévio das necessidades educativas que

identificam no decurso das suas préticas lectivas estdo reunidas no quadro 37.
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Quadro 37: CATEGORIA | — Estratégias alternativas de intervengio.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS subcategorias

1.1. Recorrer a outros professores / Director de Turma.--—--- 6
1.2. Existéncia de um professor auxiliar.------------------——~-- 2
1.3. Imediatamente a seguir a detec¢ao da dificuldade.------ 8
1.4. Em aulas posteriores a detecgao da necessidade.-------- 2
1.5. Organizar os alunos em grupo ou individualmente.----- 6
1.6. Distribuicéo alternativa dos alunos na sala de aula.---- 1
1.7. Recorrer a areas de interesse do aluno.------—--------—---- 4
1.8. Realizacédo de trabalho experimental.----------------——--- 1
1.8. Repetindo os contetidos.----------------r--mmmmm oo 3
1.9. Corrigindo erros detectados.------------—=--mcmommmme - 1
1.10. Distribuicao de tarefas diferenciadas.-------------~------ 3
1.11. Sugerir tarefas / actividades a realizar fora das aulas. 3
1.12. Estreitar a relacao afectiva com os alunos.---------———--- 1

Total: 41

Repare-se que todos os professores assumem responder prontamente 2
dificuldade apos a sua detecgo (1.3. Imediatamente a seguir a deteccao da
dificuldade), apesar de 2 deles nem sempre o fazerem. Por outro lado, mais de metade
dos professores procura estratégias alternativas através da experiéncia de outros
profissionais (1./. Recorrer a outros professores / Director de Turma) e uma minoria
precisa de apoio presencial de outro profissional (1.2. Existéncia de um professor
auxiliar) ou entio pondo os alunos a trabalhar com uma outra organizacdo (/.5.
Organizar os alunos em grupo ou individualmente). Menos frequentemente, alguns
professores recorrem a assuntos que entendam motivadores para os alunos (1.7.
Recorrer a dreas de interesse do aluno). E interessante que apenas 3 professores sdo

mais especificos nas estratégias (/.8. Repetindo os conteudos; 1.10. Distribuicdo de
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tarefas diferenciadas; 1.11. Sugerir tarefas / actividades a realizar fora das aulas). Das
quatro estratégias menos frequentes e, portanto, referidas apenas por um unico
professor, trés delas nos parecem deveras importantes: 1.8, Realizagdo de trabalho
experimental; 1.9. Corrigindo erros detectados; 1.12. Estreitar a relagdo afectiva com

os alunos.

Estas ultimas estratégias serfio talvez as que mais se aproximam das
preocupacgoes de Brazelton e Greenspan ao se referirem as necessidades 1, 3 e 4, apesar
de seremn muito genéricas e portanto pouco especificadas face 3 enormidade de
necessidades educativas de que estes alunos carecem. Por outro lado, os professores
confundem estratégias alternativas com processos de obtengdo ou pesquisa de
estratégias alternativas e com os momentos de intervengdo. Torna-se muito explicito
que os professores misturam e confundem conceitos, frute de uma deficiente

sistematizacfio das suas praticas e de uma auséncia de pesquisa e reflexdo permanentes.

Ja Barbosa (2004, p.179) nos diz que todo o ser humano, aluno ou professor,
ao desenvolver esforcos de aprendizagem e formacgdo, desencadeia mecanismos
emocionais inerentes a esses esforcos, alguns deles angustiantes, perfeitamente naturais
¢ tdo necessarios & concretizagdo das proprias aprendizagens. Simplesmente, € urgente
que os alunos ultrapassem as angustias das emogdes ¢ dos conflitos, ganhando auto-
confianga e auto-estima para prosseguir em novos percursos de aprendizagem, cada vez
mais desafiadores na construgdo do conhecimento, aumentando o mecanismo da
motivagdo. Para tal, os alunos necessitam de um agente de ensino que os ajude a
desenvolver estes processos, através daquilo a que chamou a Pedagogia de Ajuda.
Barbosa defende mesmo que o agente de ensino tem de ser formado através da Andlise
dos Contextos Educativos, fazendo da caracterizagio uma pratica permanente de
pesquisa, levando-o a tomar consciéncia destas realidades quotidianas de quem aprende
e, portanto, das necessidades educativas reais dos seus alunos, para implementar um

ensino que os ajude a ultrapassar tais obstaculos naturais.

Defende o mesmo autor {Barbosa, 2004, p.184), e é também nossa convicgio,
que € a partir da tomada de consciéncia que brota no agente de ensino a Pedagogia de
Ajuda, porque adquire uma dimensio humana e sensivel perante as necessidades
educativas dos alunos, passando a disponibilizar-se afectiva e emocionalmente na ajuda

da aprendizagem. Acrescenta, afirmando mesmo que € na qualidade das relagdes
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humanas, na sustentagio afectiva, na harmonia com o ambiente, que se cria a seguranga

¢ a disponibilidade para a aprendizagem.

Quando Brazelton e Greenspan se referem tdo insistentemente, como de resto
ja referimos, 3 importincia das relagdes interpessoais sustentadoras para o
desenvolvimento cognitivo das criangas e jovens, vém precisamente ao encontro da
Pedagogia de Ajuda defendida por Barbosa. A diferen¢a reside no facto de Barbosa
entender que para que o profissional de ensino faga desta pedagogia uma Pedagogia de
Ajuda, através das tais relagOes interpessoais sustentadas, tera de ser formado na
caracterizagio dos contextos educativos para possuir o que chama de concepgio
holistica do homem, para no terreno apresentar um elevado grau de disponibilidade

mental para o outro (Barbosa, 2004, p.1835).

Outros autores, como de resto ja fizemos referéncia na revisdo de literatura,
tais como Tavares, Rogers, Silva e Cardoso, partilham desta mesma visfio: serem as

relagOes interpessoais a chave fundamental ao desenvolvimento do aluno.

5-M 1.4. - IDENTIFICACAO DE VARIAVEIS DE ANALISE

(DIAGNOSTICO DE NECESSIDADES)

5.1 - AS NECESSIDADES FORMATIVAS

Como constatamos, no item anterior, as necessidades educativas dos alunos
denunciam as necessidades formativas dos professores, e assim é urgente, perante a
realidade dos dados, que estes professores necessitam de tomar consciéncia da
realidade do aluno e das suas necessidades, e se formem na caracterizagdo da acciio

educativa, fazendo Analise dos Contextos Educativos.

Para verificarmos em que medida essa tomada de consciéncia ¢ ou néo
fundamental para a mudanga das suas praticas pedagdgicas na acgdo educativa,
aplicamos o método Quase-Experimental de forma a fazermos a verificagdo das trés

hipoteses de partida de investigacdo, que de seguida voltamos a enunciar:
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& Hipoteses de Investigacdo:

1. Se 0 professor caracterizar a acgfio educativa, observando e descrevendo com exaustio os fenémenos de contexto,
tipificande e categorizando com rigor os actos e factos dai decorrentes, constroi adequadas Cartas de Sinais, importantes para a

interpretagio da realidade caracterizada.

2. Se se comprovar a hipotese anterior, ent3o o professor diagnosticard as necessidades educativas dos alunos, e
reorientara sistematicamente as estratégias de intervengfo na sala de aula, respeitando as diferengas suscitadas pelas necessidades
individualizadas,

3. Caso ado se verifiquemn as duas hiplteses anteriores, mas se o professar for espelhado sobre os sinais de
necessidades educativas dos ahinos emitidos ao longo de acgies educativas por ele organizadas, entio o professor, tomando

consciéncia ao reflectir sobre a sua prética, torna-se capaz de reorientar estratégias de intervengio na sala de aula,

As hipdteses de investigagio inter-relacionam-se sequencialmente. A primeira
real¢a a importincia da prética de caracterizacdo da acg¢io educativa para a construgéo
da Carta de Sinais. A segunda, dependendo da primeira, considera que, da
interpreta¢io da Carta de Sinais, se toma consciéncia das necessidades educativas dos

alunos, levando a reorientagfio estratégica de intervengo na sala de aula,

Analisados os trés fendmenos tipo (® Os sinais de necessidades educativas,
¥ As necessidades educativas, ¥ As estratégias dos professores), as duas primeiras
hipoteses ndo se verificaram, porque os professores ndo caracterizam o contexto
¢ducativo em que trabalham, ndo constroem Cartas de Sinais, ndo diagnosticam
necessidades educativas e, portanto, ndo alteram as suas praticas adequando estratégias

de intervengio.

Suspeitando ja da ndo comprovacdo destas duas hipéteses, a enuncia¢io da
terceira hipotese procura explicar que, através da técnica do espelhamento dos dados
obtidos pela investigagdo, aplicada aos professores da amostra, confrontando-os com os
sinais de necessidades educativas e com as situagdes referenciais por eles montadas ¢
conduzidas, nas quais se enquadraram os respectivos sinais, entdo os professores
alteram a sua acgdo estratégica, fazendo uma gestio diferente das situagdes referenciais
ou criando outras, levando, com isso, a uma diminui¢do dos sinais de necessidades

educativas.

Recordemos o que Barbosa (2004, p.202), pai desta técnica, nos diz a
proposito da sua utilizagfio: através dela surgem docentes com elevada capacidade de
reflectir sobre a acgdo educativa, tornando-os também inovadores conscientes de novas

ac¢des, nascendo, entdo, o novo agente educativo, o agente técnico-critico, capaz, no
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quadro da relagdo pedagdgica, de construir adequadas interacgSes com os seus alunos,
centrando-se nos aspectos técnicos do desenvolvimento de tarefas, mas que também
saibam analisar os indicadores de empatia que estio subjacentes nas relagdes. Ja
diziamos nds na revisdo de literatura, antecipando as conclusfes, que a técnica do
espethamento vai permitir ao professor em formacdo distanciar-se da ac¢do educativa,
reconstruindo-a mentalmente, a0 mesmo tempo que reflecte sobre ela, tomando
consciéncia dos momentos fortes e fracos que decorreram na ac¢do educativa. Portanto,
s0 através de um trabalho sistemadtico de analise pormenorizada e critica o professor

conseguira ultrapassar as suas dificuldades e as dos alunos.

Para a verificagdo desta terceira hipotese, tal como ja o afirmdmos na
metodologia, aplicamos o método quase-experimental, cuja técnica utilizada para a
recolha dos dados é a observagdo sistemdtica, tendo por base as categorias
psicodidacticas de Zabalza, que nos serviram para a sistematizacio dos sinais de
necessidades educativas, como de resto ja justificAmos neste capitulo. A varidvel
independente é a tomada de consciéncia do professor da ac¢io educativa através do uso
da técnica do espelhamento ¢ a varidve! dependente é a frequéncia dos sinais de

necessidades educativas na perspectiva das categorias psicodidacticas de Zabalza.

Recordemos o desenho quase-experimental que mais habitualmente é usado

na investigacdo educativa (Cohen e Manion, 1990, p.250), e por nés utilizado:

Experimental 0, X 0,

Controlo 0; 0,

Vejamos o significado dos simbolos utilizados neste desenho, convencionados
por Campbell e Stanley (1963, citados em Cohen ¢ Manion, 1990, p.250), i luz da

nossa investigacdo, particularmente da terceira hipotese de investigagio.

1. X representa a exposi¢io de um grupo de alunos, alunos da turma

experimental, sujeito a uma reorientagio estratégica do professor, varidvel
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independente, ao ter este adquirido uma nova consciéncia da acgdo educativa e,
portanto, das reais necessidades educativas dos seus alunos, pelo uso da técnica do
espelhamento, cujos efeitos se vio medir em termos da frequéncia de sinais de

necessidades educativas.

2. 0q ¢ O, equivalem as observagdes de sinais de necessidades educativas na

turma experimental e O3 e Oy, turma de controlo.

3. 0y e Q;, assim como O; e Oy foram observagbes que, em termos

temporais, se efectuaram quase em simulténeo.

5.1.1 - O Espelhamento ¢ a Reorientaciio Estratégica /
Interpretagio dos resultados da Observacio Sistematica do

Método Quase-Experimental

Antes de avangarmos com a andlise e interpretagdo dos resultados, devemos
esclarecer como foi efectuado o espelhamento aos professores, recorde-se, de
Matemdtica, Portugués, Ciéncias Fisico-Quimicas, Educagdo Fisica, da turma

experimental.

Apos ter sido feita a primeira observagdo sistematica nas duas turmas, a
experimental e a de controlo (0; e O3), o investigador, de acordo com a disponibilidade
horéaria dos professores, reuniu-se individualmente com cada um, e, durante cerca de
uma hora, espelhou-os com os dados recolhidos das observagGes naturalistas,
identificando os sinais gerais de necessidades educativas e as respectivas situagdes
referenciais em que se manifestaram (Anexo 3, p.466-472), sem particularizar as
disciplinas e os professores em questdo, para evitar constrangimentos e angustias
inerentes ao processo. Durante esse tempo, os professores foram-se manifestando, uns
verbalizando as suas preocupagdes perante os resultados, outros surpreendendo-se com
a rcalidade manifestaram algum azedume, dizendo ao investigador que os dados ndo

constituiam novidade para si. Posteriormente, o investigador procedeu a segunda
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observagdo sistemética novamente nas duas turmas, a experimental ¢ a de controlo (O,

€ O4). Estes dados podem-se consultar no Anexo 4 (p.474-483).

Analisou-se a frequéncia dos sinais de necessidades educativas, segundo as
categorias psicodidacticas de Zabalza, cujos resultados (Anexo 4, p.484-489), ja
tratados, passamos, de seguida, a mostrar ¢ a interpretar.

Observemos, entdo, os resultados representados nos graficos 14 ¢ 15, de um
modo geral, para cada disciplina, antes e apds o espelhamento, respectivamente na

turma experimental e na turma de controlo.

Efeito do espelhamento nos sinais de necessidades educativas
(Turma Experimental)

=
3]
=
5
5
=3
=
>

=3 R " [oaf AL Ik ] 141

'Matematica l"‘m"'f.uguéa. Fizsim-.guimiua Educacao-Fisica

Antes Espelhamento B Apds Espelhamento

Grifico 14: Frequéncia dos sinais de necessidades educativas na turma experimental, antes ¢

apos o espelhamento.
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Efeito do espelhamento nos sinais de necessidades educativas
(Turma Controlo)

Frequéncia
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—

Matematica Portugués Fisico-Quimica Educacdo-Fisica

Anies Espelhamento m Apos Espelhamento

Grifico 15: Frequéncia dos sinais de necessidades educativas na turma de controlo, antes e

apos o espelhamento.

Os dados revelam-se extremamente significativos. Enquanto que na turma de
controlo, na qual os professores ndo foram sujeitos A técnica do espclhamento, a
diferen¢a de frequéncia dos sinais de necessidades educativas, antes e apos o
espelhamento, obtidos em O3 ¢ Oy, ¢ imperceptivel; na turma experimental, para os
mesmos dados, obtidos em Oy e O,, a diferen¢a da frequéncia de sinais denota uma
importancia extrema, uma vez que o total de sinais de necessidades educativas, para
cada disciplina, apesar dos resultados para todas elas ndo ser igual, diminuiu para cerca

de mais de metade em cada uma delas.

S6 através desta primeira analise estatistica descritiva somos levados a
concluir que o espelhamento tem efeitos numa tomada de consciéncia reflexiva sobre as
praticas pedagogicas vigentes relativamente aos sinais de necessidades educativas,
levando os professores a uma mudanga de acgdo, reorientando estrategicamente a sua

intervengao na aula.

Interpretemos, imediatamente a seguir, estes dados, em cada uma das turmas,
segundo as categorias psicodidacticas de Zabalza, através dos resultados que se

encontram representados nos graficos posteriores.
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Ja tinhamos verificado, através da andlise e interpretagio dos dados relativos
ao fenémeno-tipo que os sinais de necessidades educativas correspondentes a categoria
Social-Relacional sdo os mais frequentes nas duas turmas e na generalidade das
disciplinas, sendo que na turma experimental a sua frequéncia diminuiu
consideravelmente apos a aplicagdo da técnica do espelhamento. Mas analisemos
particularmente cada grafico, fazendo as relagdes que nos parecem mais adequadas

perante a hipotese que queremos verificar,

Sinais de necessidades educativas nas
Categorias Psicodididcticas de Zabalza
Antes do Espelhamento - (Turma Experimental)

80,0%
60,0%
40,0%

20,0%

Portugués Fisico-Quimica Educacio-Fizica

ial-Relacional W Intslectual -Cognitivo W Sensorial-Psicomotor

Grifico 16: Percentagem da frequéncia dos sinais de necessidades educativas segundo as
categorias psicodiddcticas de Zabalza na turma experimental, antes do

¢spelhamento.

Sem repetir o que dissemos anteriormente, na turma experimental, antes do
espelhamento, grafico 16, para além dos sinais da categoria Social-Relacional, com um
peso superior a 50% de manifestagdo, sobretudo nas disciplinas teoricas, a segunda
categoria de sinais mais frequente corresponde a Intelectual-Cognitiva, que, de resto, ja
o foi a proposito dos dados obtidos da observagdo naturalista para as duas turmas. A
Ed.Fisica ¢ a disciplina cujos sinais sdo diferentes relativamente as disciplinas tedricas,

havendo sobretudo os de natureza Afectivo-Emocional, porque, perante os exercicios
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propostos, ha a manifestacdo de muitos pedidos de ajuda, que equivale a uma

subcategoria (Pedir ajuda) desta categoria.

Portanto, em linhas gerais, as principais necessidades educativas dos alunos
prendem-se com a necessidade de experiéncias relacionais sustentadas, adequadas ao
seu desenvolvimento, respeitando as diferengas individuais, € também com o
estabelecimento de limites, organizagdo e expectativas, aumentando-lhes o grau de
responsabilidade face ao seu desenvolvimento, tal como nos dizem as necessidades

essenciais basicas de Brazelton e Greenspan (2002).

Sinais de necessidades educativas nas
Categorias Psicodiddcticas de Zabalza
Apéds o Espelhamento - [Turma Experimental)

7 L

80,0%

. il
.:"":'L._n:!q

Matematica Portugugs Fisico-Cuimica Educacio-Fisica

| Alectivoe-Emocional Social-Relacional B Intelectual -Cognitivo B Sensorial-Psicomotor

Grifico 17: Percentagem da frequéncia dos sinais de necessidades educativas segundo as
categorias psicodidacticas de Zabalza na turma experimental, apos o

cspelhamento.

ApoOs o espelhamento, é transversal a todas as disciplinas, grafico 17, a
diminuicdo dos sinais da categoria Social-Relacional, mesmo na de Ed.Fisica onde,
antes do espelhamento, a sua manifestagdo foi menor relativamente as disciplinas
teoricas. Continua a ser transversal a diminuigdo de sinais da categoria Afectivo-
Emocional, excepto na disciplina de Fisico-Quimica, que aumentou, e da categoria
Sensorial-Psicomotor, apesar dos valores percentuais serem pouco significativos. Um

outro dado muito forte ¢ o facto de terem aumentado significativamente os sinais da

333



Apresentagdo, Interpretagdo / Discussdo dos Dados

categoria Intelectual-Cognitivo em todas as disciplinas, em particular na Matematica,
cyja diminuigio dos sinais do Social-Relacional foi consideravel. Das estratégias
alternativas dos professores espelhados, a que ressaltou mais foi o controlo do
comportamento social e relacional dos alunos entre si ¢ entre o professor, o que
significa que a necessidade mais atendida fol a necessidade do estabelecimento de
limites, organizagdo e expectativas e ndo outras, até porque os sinais do Social-

Relacional ndo se anularam totalmente.

Sinais de necessidades educativas nas Categorias Psicodidacticas de
Zabalza
Antes do Espelhamento
(Turma de Controlo)

80, 0%
60, 0%
40,00
20, 0%

0.0% - _—
Matematica Portugiés Fisico-Quimica Educacao-Fisica

B Afectivo-Emocional Social-Relacional B Inteleciual -Cognitivo B Sensorial-Psicomotor

Grafico 18: Percentagem da frequéncia dos sinais de necessidades educativas scgundo as
categorias psicodidacticas de Zabalza na turma de controlo, antes do

espelhamento.

Tal como sucede na turma experimental, a turma de controlo apresenta,
grafico 18, na generalidade das disciplinas, excepto nas Ciéncias Fisico-Quimicas, pela
particularidade de relacionamento, comunicagio e estabelecimento de limites do
professor em questdo, como sinais mais comuns os da categoria Social-Relacional,
seguidos dos sinais da categoria Intelectual-Cognitivo. Significa, portanto, que as
necessidades educativas destes alunos ndo diferem grandemente das manifestadas pelos

alunos da turma experimental.
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Sinais de necessidades educativas nas Categorias Psicodidédcticas de
Zabalza
Apoés o Espelhamento

B0.0%
60, 0%
40,00
20,0%

D,0%

Matematica Portugués Fisico-Quimica Educacio-Fisica

B Afectivo-Emocional Social-Relacional @ Intelectual-Cognitive @ Sensorial-Psicomoion

Grafico 19: Percentagem da frequéncia dos sinais de necessidades educativas segundo as

categorias psicodidicticas de Zabalza na turma de controlo, apos o espelhamento.

Como sabemos, tratando-se de uma turma de controlo, os professores nio
foram submetidos a técnica do espelhamento, logo, tal como nos mostram os dados do
grafico 19, ndo se verificaram grandes diferencas percentuais na natureza dos sinais
manifestados antes do espelhamento, havendo, inclusivamente, em algumas disciplinas.

0 agravamento da manifestagao dos sinais do Social-Relacional.

A luz da nossa terceira hipotese, tal facto deve-se 4 ndo tomada de alguma
consciéncia por parte destes professores relativamente a algumas necessidades
educativas. Temos também a nogdo de que a consciéncia adquirida pelos professores da
turma experimental, por breve reflexdo, ¢ muito limitada, porque estes fendmenos. a
nosso ver, terao de. por um lado, ser continuos ¢ sistematizados, por outro entendemos
que € a partir de um trabalho de pesquisa permanente. caracterizando o real dos
contextos educativos, particularmente a acgdo educativa. que o professor adquirira
atitudes de pesquisa, de diagndstico ¢ de intervengdo adequadas as necessidades
educativas dos alunos, praticando e desenvolvendo, ao que Barbosa tem vindo a chamar
a Pedagogia de Ajuda, cujo novo agente de ensino, segundo o mesmo autor, devera

intitular-se 4gente Técnico-Critico.
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Estando verificada a veracidade da terceira hipétese de investigagio, temos de
afirmar que esta conclusdo ndo podera ser generalizada, devido a particularidade do
estudo, por ser um estudo de caso e particularmente por se ter aplicado o método quase
experimental. Esta concluséo, portanto, bem como as anteriores por nds avangadas, ndo
tém validade externa, mas, por termos feito permanentemente ao longo do estudo uma
constante triangulagdo da diferente proveniéncia dos dados, pelas andlises e
interpretagdes, assim como pela revisdo da literatura, as ameagas a validade interna do

trabalho estio minimizadas.

5.1.2 - Variaveis de analise

O inicio do nosso trabalho de investigagdo, particularmente no inicio e durante
a caracterizagdo ( e’ ), tinha como varidveis de andlise as que o quadro 38

reune.

Quadro 38: Variaveis de anilise da caracterizagio ( e’ ).

VYaridveis de analise

Independente Dependentes

| 1.1. Sinais de necessidades educativas

1. Caracterizago da acgio educativa 1.2. Diagndstico de necessidades educativas

1.3. Estratégias de intervengio na sala de aula

Durante a categorizagio de indicadores ( ) e numa fase mais avangada da
andlise e interpretagdo dos dados, sobretudo quando se fez o diagndstico de
necessidades educativas dos alunos, a realidade das variaveis de analise mostrou-se-nos

mais rica, como nos mostra o quadro 39.
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Quadro 39: Variaveis de analise da caracterizagdo ( ).

Varidveis de andlise

Independente Dependentes

1.1. Sinais de necessidades educativas

1.2. Diagndstico de necessidades educativas

1.3, Estratégias de interven¢do na sala de aula
1. Caracterizacio da acgio educativa 1.3.1. Orpanizagdo

1.3.2. Comunicagio

1.3.3. Controlo

1.3.4. Avaliacdo

O estudo permitiu-nos nesta altura identificar outras variaveis de anlise,
igualmente dependentes, mas que se enquadram nas estratégias de intervengdo na sala
de aula, que, de resto, ja a elas tinhamos feito alusdo durante a andlise ¢ interpretagio

de dados do fendmeno-tipo, as estratégias do professor.

Mas foi, ao prosseguirmos com a verificagdo da terceira hipotese de
investigagdo ja no final de , que a configuragdo e a natureza de novas variaveis de

analise se afirmaram com uma enorme importancia, como nos mostra o quadro 40,

337




Apresentagdo, Interpretagdo / Discussdo dos Dados

Quadro 40: Variaveis de analise da caracterizacgio ( ).

Variaveis de analise

Independente | ' Dependentes

i 1.1.1. Sinais de necessidades educativas

1.1.2. Diagnéstico de necessidades cducativas

L.1.3. Estratépgias de intervengdo na sala de aula

1. Atitude de 1.1. Caracterizagio da acgdo
1.1.3.1. Organizacio

pesquisa educativa
1.1.3.2. Comunicagdo
1.1.3.3. Controlo

1.1.3.4. Avaliacio

Passou a ser claro para ndés que a variavel chave, a independente, de que
passam a depender todas as outras, tio fundamentais para que a ac¢do educativa
promova o desenvolvimento integral do aluno, € a atitude de pesquisa do professor, que
se deseja permanente e quotidiana na sua pratica profissional de agente educativo. S6
assim ¢ possivel ao agente de ensino ser técnico-critico e ser um pedagogo de ajuda a

verdadeira natureza do aluno.

5.1.3 - Diagnéstico de Necessidades Formativas

Apos o diagnéstico de necessidades dos alunos, toda a processologia da
investigagio até agora concretizada permite-nos avangar com segurang¢a, repetindo
muito do que ja afirmdmeos na revisdo da literatura por acharmos importantissimo que o
professor adquira uma atitude de pesquisa, porque a mera reflexdo da pratica quotidiana
nao € suficiente para uitrapassar as dificuldades e agir face ao real. Diagnostica-se,
entdo. a necessidade da formagdo de professores em investigagdo ¢ uma pratica da
mesma em contexto para mudar atitudes que se cristalizam em empirismos redutores do
conhecimento da realidade. Pela investigagdo, aumentou ainda mais a nossa convicgio

de que com esta formagdo em contexto operam-se mudangas afectivas e emocionais
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profundas, pela nova tomada de consciéncia, que passardo a ser o motor para a

mudanga apropriada dos contextos através da acgdo.

Recordemos o que ja Barbosa (2001, p.41) nos disse a proposito. Formar
professores ndo € circunscrevé-los apenas a um conjunto de métodos e técnicas que lhes
permita identificar necessidades educativas nos alunos. Importa, para além disso, que o
professor se torne num agente imaginativo e criativo no acto de ensino, conseguindo
que se revelem nos individuos, sujeitos a sua accio, todos os aspectos de ordem
complexa que se lhes desconhecem. Portanto, as necessidades educativas de uns
reflectem as necessidades formativas de outros e foi a investigagdo que permitiu
semelhante relagdo de diagnostico. J4 a Sociopedagogia, a que, de resto, fizemos
referéncia na revisdo da literatura, defende que, s através da investigagdo de qualquer
situagdo-problema nas organizagdes é possivel que qualquer decisdo para a solucionar
se traduza em ac¢des de maior eficacia, num rigor de autenticidade cientifica. Com a
Sociopedagogia, a andlise sistematica da organizagdo pela investiga¢do permite a
emergéncia de problemas, o diagnostico de necessidades, tal como o fizemos até esta
fase da investigagdo. Permite, igualmente, o equacionamento estratégico de intervengdo
da accdo educativa adequada, através da formagdo de professores, contextualizada,
medindo os recursos disponiveis, revendo as praticas a implementar, adaptando
sistematicamente 0s objectivos ao contexto dinamico da escola. A investigagio é entdo
um precioso instrumento ao servigo da escola, dos seus actores, e, para a
Sociopedagogia, permite tornar explicitada uma informagio latente, desconhecida tanto
de quem investiga como da organizagdo e dos seus actores. Identificando-a como uma
patologia, é alvo da pesquisa, de forma rigorosa e sistematizada para, de uma maneira
segura, se conseguir operar uma modifica¢do no contexto para a solu¢do de problemas,
cuja pratica de intervengao tem legitimas limita¢des, tal como afirma o proprio autor da

Sociopedagogia (Meignant, s.d., p.36).

Ao termos diagnosticado necessidades formativas dos professores na
caracterizagdo dos contextos educativos, pelas razdes repetidamente assinaladas,
agimos em consondncia com a Sociopedagogia, na medida em que esta defende que as
diligéncias, negociagdes de intervengdo, tém por objectivo, em ultima instincia,
transferir a capacidade de analise de SI para SC. A intervengdo 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, e de agir de forma adaptada em
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fungdo desse diagnostico (Meignant, s.d., p.95). Logo, o papel do investigador, para
nds, ou o socio-pedagogo, para Meignant, visa ajudar, pela intervencdo, a
autonomiza¢do de SC a definir objectivos, diagnosticar disfungdes, patologias e
necessidades e modificar situagdes diagnosticadas. Conclui mesmo o autor (Meignant,
s.d., p.95) que a formagio devera estar intimamente ligada, relacionada com o contexto,
isto €, com as condigdes concretas de aplicagdo, mas que deve tornar SC capaz de se
“auto diagnosticar”, tendo em conta todas as varidveis internas e externas do seu
funcionamento e de agir de forma adaptada em fungdo desse diagnéstico (Meignant,
s.d., p.94).

Assumimos 0 nosso papel de interveniente durante a fase do espelhamento,
que de certa forma se traduziu por ser um momento de restituigdo dos dados e que é
para a Sociopedagogia uma atitude de facilitagdo da tomada de consciéncia (Meignant,
s.d., p.96), objectivo por nos conseguido. Mas avanga o autor com uma outra atitude de
intervengdo, a atitude de consetheiro, o especialista que estuda ¢ preconiza solugdes
(Meignant, s.d., p.96), que para Barbosa (2004, p.191-197) se podera transformar num
instrumento fundamental a que chamou de Carta Estratégica de Intervencdo, que
devera ser devidamente negociada com SC, em que S, segundo Meignant (s.d., p.97),
adopta, em varios momentos, uma atitude de conselho, de questionamento, de
interpretacio ou de compreensdo. Significa, portanto (Meignant, s.d., p.105), que a
restituigdo da informagdio deve existir através de uma experiéncia com algumas

solugdes de melhoria para SC perante os diagnésticos efectuados.
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6 - M2 - NEGOCIACAO DA CARTA ESTRATEGICA

DE INTERVENCAO PARA A MUDANCA

Conforme o exposto ¢ face & andlise e interpretagio que os dados da
investigagdo até este momento nos permitiram conceber, levantaram-se novas questdes
de investigacdo e enunciaram-se novas hipGteses, que, de resto, ja tinham sido
formuladas face a conceptualizagdo da processologia de investigagdo por nos seguida,
proposta por Barbosa (2004, p.260), e a que a seguir voltamos a fazer referéncia. Para
prosseguirmos com a investiga¢do, a recolha dos dados fez-se recorrendo as seguintes
técnicas: observagdo naturalista participante aos professores em formagdo; entrevista
Semiestruturada aos mesmos com o objectivo de proceder a avaliagio da formagio
efectuada; dados de estrutura, nomeadamente os relatérios efectuados pelos professores

sobre a formacio desenvolvida.

P Novas Questdes de investigagio:

1. Quc cstratégias curativas, remedialivas ¢ preventivas s deverdo instituir para satisfazer as necessidades educativas

dos alunos diagnosticadas cm

2. Que Projecto de Formag@o se devera desenvolver na escola para satisfazer as necessidades formativas dos

professores em fungdo das diagnosticadas em 17

¥ Novas Hipoteses de Investigagio:

1. Se o professor adquirir atitude de pesquisa, sende formado na Andlise de Contextos Educatives, em que a teflexio
das suas praticas sc organiza alravés da técnica do cspelhamento, entdo toma-se um agente fécmico-critico capaz de organizar
estrategicamente a acgdo educativa, partindo das necessidades educativas dos alunos pela construgio de Cartas de Sinais.

2. Se o nove aclor educativo se tomar num agente técnico-critico, entdo, motivado pela sua formagdo, serd um

mediador do conhecimento, mobilizande ¢ formando outros professores na aquisicio de uma atitude de pesquisa em contexto

P Objectivos especificos:

1- Construir Cartas Estratégicas de Intervengio.

2- Espelhar os agentes educativos para sc tomarem agenfes técnico-criticos e mediadores de conhecimento em

relagdo a outros agenies educativos.
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7-M2.1. - FORMAGAO NA ESCOLA ORIENTADA PARA A

ATITUDE DE PESQUISA

7.1 - CARTA ESTRATEGICA DE INTERVENCAO

Esta fase da processologia da investigagdo iniciou-se com a construgio da
Carta Estratégica de Intervengdo, desenvolvida a luz dos objectivos do nosso estudo
previstos para o momento M2, ¢ na sequéncia de dar resposta as duas novas questoes de

investigacdo, organizada em duas partes, como nos mostram os quadros 41 e 42.

Quadro 41: Caria Estratégica de Intervengédo / 1" Parte,

Carta Estratégica de Intervengdo / 1° Parte

Situacdes referenciais (SR)

| Necessidades
(Lisia da pigma 453
Educativas
Ndo problemdticas Problematicas Questdes Probleméticas
Brazehon e Greenspan (2002)*
{Fones-auséneia de sinzis) {Fracas-presenga de sianiy) Formativas
*{Revisdo da Literawra, p 85-98)
Dependenues do Diependentes
T Tedricas T Prauca D Teéricas D Prética = per
prefessar da escola
121516 A4-9-11 1-2-3 1 1. O que leva ao desajustamento entre as necessidades 1 H » Caraclenzagio da
.32 13-18-19 4.5.6 5 educativas dos alunos ¢ as situagdes referenciais provecadas P 6 acgdo educativa
pelo professor na acgdo educativa’t -
20-21-23 7.5-9 14 3 o Construgdo de
2 Que dificuldades se prendem & relagiio que se Cartas de Sinais,
34-38 10-11-13 17 4
estabelece entre a pessoa do aluno e a pessoa do professor N
n ) . * Diagnistico de
12210218 2 para se satislazerem necessidades educativas? 5
necessidades
21-22-24 : e . ]
3. Porque molivo a avaliagio formaliva efectuada pelos educativas
25-26-27 professores ndo permite atender as necessidades educativas
dos alunos?
24-29-30
31-3138 4. Parque mzio os professores desconhecem as reais
necessidades educativas dos alunos?
35-36-37
5. Que formagdo de professores é necessaria para methor
38
recstruturarem as suas praticas em fungéo das necessidades
educativas dos alunos?
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Quadro 42: Carta Estratégica de Intervencdo / 2* Parte.

Carta Estratégica de Intervengdo [ 2" Parte

Accies Curativas-Curte Prazo

Acgies Remediativas-Médio Prazo

Acghes preventivas-Longo Prazo

Desenvolver estratémias na sala de aula adequadas ds

necessidades educativas dos alunos:

. Orparizagde de toda a accio ecducativa em tomo da
diversidade das necessidades educativas diferenciadas, tendo em
consideracio o a diversificagdo  de

LemEpo, cstratégas, a

responsabilizagio activa do aluno no processo de sprendizagem

2. Comumicagde, nomeadamente a linguistica, estimuladora,
adaptada culiral ¢ cognitivamente a todos os elementos do grupo
turma, proporcionando  inclusivamente  vivéncias interpessoais
sustendadas ¢ experiéneias  diferenciadas. facilitando  a
comunicacio de sentimentos ¢ emogdes. cvitando regcgies

REEaTivis

3. Contrain de comportamentos indisciplinados de elevada carga

social e relacional, estabelecendo, atavés de  processos

podagogicos de aprendizagem, hmites, crisndo cxpectativas ¢

responsabilizacio nos alunos perante o seu descnvolvimento

4. Avaliagio formativa dos processos  de

permanente ¢
aprendizagem ¢ desenvolvimento para que o &xito seja alcancado

por todos os alunos com necessidades educativas.

Curacterizar a acgio cducativa com os

objectivos de os professores fazerem:
1. Construcio de Cartas de singis,
2.  Diagnostico de necessidades
educativas nos alunos / formativas nos

professores,

1.  Desenwvolver Accbes de Formagio
em Contexto na “Anilise de Contextos

Educativos",

2. Desenvolver Acgdes de Formagdo
sobre o desenvolvimento integral do jovem
nas verientes Social-Relacional, Afectivo-
Emocional,  Intefectual-Cognitive ¢

Sensonal-Psicomotor,
3. Desenvolver Accies de Formagdo
sobre necessidades educativas.

4. Criar na escola um Ohservaldrio de
“Analise de Contextos Educativos™,

5 Organizar na escola Micieas de
Reconfiguracde  de Experidncias  para
professores ¢ para alunos,

7.2 - NEGOCIAGCAO DA CARTA ESTRATEGICA DE INTERVENCAO

Apds as reflexdes que o espelhamento em

proporcionou aos professores,

ao serem-lhes restituidas informagdes, de forma sistematizada, sobre as suas praticas

educativas e perante a Carta Estratégica de Intervenc¢do, todos os professores da

amostra se mostraram sensiveis as varidveis de analise e i urgente intervengdo a

desenvolver. Mas, tal como Barbosa (2004, p.267) referiu, este é um momento que ndo

¢ facil para o investigador, porque se tem de confrontar com os efeitos do espethamento

sobre os actores, e, além disso, é sua obrigagdo gerar consensos em tomo das

intervengBes que esta carta preconiza. Para isso, o investigador seguiu os principios

fundamentais que a Sociopedagogia defende na restituigio de informagio e

aconselhamento a SC (Meignant, s.d., p.105): Utilizagdo de um vocabulario, embora

cientifico, mas perceptivel por SC; estar atento a resisténcias manifestadas por SC,
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dinamizando afectivamente o grupo, minorando sentimentos de culpabilizagdo,

real¢ando as mais valias do desenvolvimento de um trabalho desta natureza.

Perante a Carta Estratégica de Formagdo, seguindo a linha defendida pela
Sociopedagogia, que vai no sentido de formar SC na autonomizagdo do diagnostico de
necessidades, foi negociada a formagdo dos professores na Andlise dos Contextos
Educativos, uma das acgdes preventivas previstas na referida carta, que tem directas
consequéncias nas ac¢des remediativas e curativas apontadas, cujo responsavel pela
formagdo ¢ o investigador. O investigador auscultou a disponibilidade temporal dos
professores e as expectativas dos mesmos e passou, entdo, a constituir o nicleo duro de

professores.

7.2.1 - A constituicio do grupe de trabalho (Nicleo Duro)

Apesar dos oito professores iniciais, constituintes da amostra, se mostrarem
interessados em acompanhar o investigador na fase seguinte, que os implicaria na
Formagao, perante a pertinéncia que os dados lhes proporcionaram, apenas trés, dois da
turma de controlo, respectivamente das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica,
e um da turma experimental da disciplina de Lingua Portuguesa, se mostraram
disponiveis para a fase seguinte da investigagido. No entanto, um dos vice-presidentes
do conselho executivo também se mostrou interessado em participar, apesar de ndo ter
feito parte do estudo logo de inicio, embora tivesse acompanhado de longe o
desenvolvimento da investigagdo na sua escola. Ao investigador pareceu-lhe razoavel o
total de quatro professores para montar e desenvolver toda a fase M2, tdo implicante,
quer para os professores envolventes, que agora passariam a constituir o chamado
nicleo duro, quer para o proprio investigador, que passou a assumir um papel mais
participante, tanto na mudanga de cada professor, como na mudanga organizacional,

que a intervengdo pressupoe.
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7.2.2 - O PORTEFOLIO DE FORMACAO

Ao apresentarmos, 4 luz do enquadramento tedrico da investigagdo e da
processologia metodoldgica, o Portefolio de Formagdo, analisemos, em simultineo, a
sintese do processo de intervengdo que se desenvolveu representado no esquema da

figura 18.

Uma vez que da negociagio da Carta Estratégica de Intervengdo ficou
definido o desenvolvimento de um projecto de Formagio de professores em “Andlise
de Contextos Educativos”, foi construido o seguinte Portef6lio de Formagio, em que a

formacdo dos professores se desenvolveu ao longo de um ano lectivo.
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PORTEFOLIO DE FORMACAO DE PROFESSORES

1. Projecto de Formacao na “Andlise dos Contextos Educativos”

Finalidades

¢ Promover mudangas de atitude nas préaticas pedagogicas.

Objectivo Geral

e Formagdo do Agente Técnico-Critico, possuidor de

competéncias de mediagio de conhecimento e promotor de atitude de pesquisa

Objectivos Especificos
e Promover atitudes de pesquisa face ao ensino.

¢ Desenvolver competéncias de pesquisa e de diagndstico de

necessidades.

® Suscitar propostas de alteragdo ao Projecto Educativo da

Escola.

2. Desenvolvimento do Projecto de Formagiio.

2.1.  Programa Teorico da Formacdo na

“Analise dos Contextos Educativos”

(Periodo Tedrico)

(Todo o material utilizade no desenvolvimento programatico enconira-se no Anexo 5)
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O desenvolvimento programatico foi sempre feito estabelecendo comparagdes
com as varias fases do desenvolvimento da investigagio na escola, para contextualizar e

concretizar todos os procedimentos.

Programa Teérico Tempo

“Anglise dos Contextos Educatives” (3 meses)
1. Paradigmas de Investigagio em Ciéneias de Educagdo 2 horas
2. Metodologias de Investigagio: 4 horas

Investigagio — Acgio/Formagio
i A Técnica da Observagiio na caracterizagdo dos contextos educativos 40 horas

Evolugo histérica da observagdo como forma de abordar o cstudo de processos ¢ questdes

educativas.

Da observagdo quotidiana a observagio como técnica de investigagio
Observagio — técnica de investigagda
Fases da observagdo
Sistematizagdo da observagio
Observagio como técnica multifacetada
Os registos das observagdes
Grau de participagio do observador
Obscrvagdio como téenica contextualizada
Sistemas para observar e registar dados observacionais
Vantagens ¢ limitagdes na observagdo
Dificuldades na observagiio

4. Outras técnicas na caracterizagio dos contextos educativos

4 horas
5. A Escola Sensivel e Transformactonista
10 horas
Principio da diversidade contextual

Principio da reorientagio perceptiva

Principio da multireferencialidade partilhada

Principio da multireferencialidade pedagégica partithada, orientada para o sentido de ajuda ao
outro — Pedagogia de Ajuda

Principio do espelhamento mediatizado

Avaliacio
1.  Entrevista semiestruturada, avaliando essencialmente as expectativas
Prognéstica
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2.2, Formacdo reflexiva - aplicagdo pratica do programa teérico do

Modelo de Kolb (1984) conciliada a proposta de Barbosa (2004)

(Periodo Pratico)

Formacio reflexiva Avaliagio Tempo
Fases Prognésti
Modelo de Kolb (1984) e Barbosa (2004) rognastica {(meses)
1. Constituigdo de pares de trabatho dentro do nicleo duro
2, Observagido naturalista de aulas
(Passos 1 e 2 do Modelo de Kolb)
3. Cateporizagdo dos sinais de necessidades educativas
Pesquisa e 4,  Relagio entre os sinais de necessidades educativas e Observacdo Naturalista
. Participante das acgdes. 3
reflexio as situagdes referenciais
5. Utilizagio da técnica do espelhamento
6. Reflexdo sobre os dados sistematizados ¢ explicitados
(Passos 3 e 4 do Modeio de Kolb)
{Passos 5 e 6 da proposta de Barbosa)
1. Cada professor do nilclea duro motiva outro professor da sua escola Observagio Naturalista
Estender a Participante das
formacio a para a pratica reflexiva das suas aulas. acghes.
3
outres 2.  Repetem-se os passos 2, 3, 4, 5 ¢ 6 da fase anterior,
professores Dados de Estrotura
. {Relatorio Final)

O periodo teérico da formacgdo de professores efectuou-se as 6°s-feiras,

conforme a disponibilidade de tempo dos professores e do investigador.

O periodo pratico desenvolveu-se de acordo com a carga hordria dos
professores envolventes. Dai o tempo extenso e necessario ao

desenvolvimento das praticas requerentes.
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8 - M2.2. - AVALIACAO DA FORMACAO EM

“ANALISE DE CONTEXTOS EDUCATIVOS”

Como ja pudemos verificar, os instrumentos utilizados para a avaliagio da
Formagdo de professores, tanto para o periodo teorico como para o pratico,
constituiram-se também importantes instrumentos para a recolha de dados, no sentido
de podermos avaliar em que medida os objectivos propostos no Portefélio, tendo em
consideragdo os propositos da nossa investigagdo, foram ou ndo atingidos. Antes de
prosseguirmos, recordemos o que ji dissemos na revisdo da literatura e que justifica a

avaliacfio da formag#o por nds seguida.

No quadro das filosofias da avaliago, parece-nos que a mais adequada na
avaliagdo da formagio de professores ¢ a avaliagdo apreciativa sem modelo pré-
determinado, porque se pretende, com a formag8o, orientar a pessoa do professor, dar-
lhe sentido, levando-a a construir-se, mudando a sua atitude, face ao real, para uma
atitude de pesquisa, interpretagio e reflexdo. Com esta avaliagdo, carregada de
significado, a pessoa do professor acabara por construir a pessoa profissional. Trata-se
de uma avaliagdo interpretativa em que o avaliado nfo tem necessidade nem de um
tratado de sabedoria, nem de um conto de fadas. Tem simplesmente necessidade que o
ajudemos a compreender o que se passa, a assinalar os riscos, a estimar as for¢as em
presenga, a fim de melhor poder ajustar o tiro em fungdo dos seus préprios “alvos”. O
discurso util € aquele que nio s6 o informa mas também lhe permite ainda entrever os
elementos que dio sentido & situagdo sobre a qual o informamos, um discurso que o
esclarega sobre as dimensdes ocultas da sua actividade no quadro escolar e, antes de

mais, da actividade da propria avaliacdo (Hadji, 2000, p.134).
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8.1 - AVALIACAO DE EXPECTATIVAS /
DADOS DE OPINIAO A PARTIR DA

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

» O impacto da Acgdo de Formacdo “Andlise dos Contextos Educativos”

Os resultados ja tratados que de seguida apresentamos recolheram-se através
de uma entrevista scmiestruturada, cujo guido ¢ resultados se apresentam
respectivamentec nos Anexos 1 e 2, aos professores no final da formagdo tedrica. A
andlise de contelido e categorizagfio seguiu os procedimentos propostos por Bardin

(1977, p.95-121). Analisemos ja de seguida a categoria 1 dai resultante.

Quadro 43: CATEGORIA 1 - Motivagdio para a frequéncia da Acg¢do de Formagio.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS subcatogorias
1.1. Melhorar a pratica lectiva,------- - mommmeeee 1
1.2. A pratica lectiva ser muito solitaria.------—-------———cmmeee_ 3
1.3. Tornar a pratica lectiva um trabalho mais rigoroso.----------- 1
1.4. Necessidade de ajuda.---------------m oo 3
1.5. Os dados da investigacao através do espelhamento.---------- 1
Total: 9

Como se pode constatar da categoria 1, quadro 43, em que se analisam as
motivagdes que levaram os professores do nucleo duro a frequentar a formagéo, eles sdo
undnimes em que /.2, A prdtica lectiva ser muito solitdria € que tém 1.4. Necessidade
de ajuda. Relativamente as outras subcategorias, realce-se a 1.5, Os dados da
investigacdo através do espelhamento, que foi referida pelo Ginico professor deste
nicleo duro, pertencente a4 amostra de professores da turma experimental e que,
portanto, foi submetido ao espelhamento dos dados da investigagio durante a aplicagio
do método quase-experimental. Quanto as subcategorias /.1, Melhorar a pratica lectiva

¢ 1.3. Tornar a pradtica lectiva um trabalho mais rigoroso, parece-nos que estas
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opinides foram antes fruto de uma reflexdo apoés a frequéncia da formagdo, pela
consciéncia que dai obtiveram ¢ que seria a causa primeira para motivar estes
professores a sujeitarem-se a este percurso de formagdo. Sendo vejamos o que nos

disseram os professores relativamente & importincia que a formagio teve enquanto

profissionais de ensino, categoria 2, quadro 44.

Quadro 44: CATEGORIA 2 - A importincia da Acgio de Formagio.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS subcatogorias
2.1. Alertar para a importincia da observacio, como 3

ingtrumento de pesquisa para melhoria de praticas lectivas.-----

2.2, Reflectir mais sobre a pratica e o comportamento dos
alunos / maior tomada de consciéncia / aumento da 4
responsabilidade.-------------emr oo

2.3. Alteracao dos registos pessoais de observacgdo.----------———----- 1

2.4, Tornar a pratica mais metédica, objectiva e inovadora.------- 1

2.5. Necessidade de partir para a pratica.-~----------------—eocemeeev 2

2.6. Necessidade de formacao prolongada no tempo.--—------------ 2

2.7. A importancia de trabalho em equipa.---------------—-—coccco—_ 1
Total: 14

Todos, sujeitos ainda a uma formagfio muito tedrica, referiram que a acg¢do de
formacdo Andlise dos Contextos Educativos foi importante, porque os levou a 2.2,
Reflectir mais sobre a prdtica e o comportamento dos alunos / maior tomada de
consciéncia / aumento da responsabilidade. Ora, quer entdo isto significar que a pritica
destes professores era irreflectida, sem terem em consideracio as reais necessidades dos
seus alunos, porque, ndo tendo consciéncia dessa realidade, desconheciam que a
responsabilidade da sua existéncia girava em torno das praticas que administravam e
néo tanto em problemas de ordem intrinseca ou remota dos seus alunos. Veja-se ainda a
subcategoria 2./. Alertar para a importincia da observagdo, como instrumento de
pesquisa para melhoria de praticas lectivas, também muito referida por estes
professores. Compreenderam, pela formagéo, que a observagio é fundamental para essa

tomada de consciéncia e consequentemente para a mudanga de préticas mais adequadas
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ao aluno e as suas necessidades educativas. Naturalmente que esta mudanga nos
professores adveio tanto da formagfio tedrica de base para os munir de competéncias
fundamentais para a caracterizagdo de contextos educativos, nomeadamente a sala de
aula, como também da constante explicitagio de necessidades que o investigador foi
sempre fazendo ao longo da formacdo. E curioso que um dos professores do nucleo
duro se autonomizou ao longo da formagdo, no sentido de tornar as suas praticas mais
metddicas e rigorosas, como de resto j4 tinha referido anteriormente, ao ter procedido 3
2.3. Alteragdo dos registos pessoais de observagdo, porque vai 2.4. Tornar a prdtica
mais metodica, objectiva e inovadora, aspecto que todos repetiram. Revela-se ja aqui
uma mudanca de atitude face as praticas, porque a responsabilidade aumentou

consideravelmente com uma nova tomada de consciéncia.

As expectativas, relativamente ao trabalho que posteriormente se vai
desenvolver, aumentaram significativamente, pelo que nos dizem as subcategorias
seguintes: 2.5. Necessidade de partir para a pratica; 2.6. Necessidade de formagdo

prolongada no tempo; 2.7. A importincia de trabalho em équipa.

W Investigacdo para a mudanga da escola.

Quadro 45: CATEGORIA 1 - A Acglio de Formagiio e as mudancas da dindmica da escola.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS subcategorias
1.1. Investigacdo e Formagdo determinam a mudanca.------------ 1
1.2. O nucleo duro é importante para um trabalho de mudanca
na escola, através de um trabalho de equipa apostado
essencialmente na pratica.—«—-=--—-----=—-mm e e 3
1.3. A mentalidade de resisténcia 4 mudanga pode dificultar
es8a dINAMICA. - -~ — e m e e 2
1.4. A empatia e os afectos entre os pares seriam importantes
para a mudanca da €scola.------- oo e 2
Total: 8
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Serd interessante, perante as expectativas desenvolvidas, como os professores
do nicleo duro véem na investiga¢io um instrumento fundamental para a mudanca da

escola (categoria 1, quadro 45).

Nota-se uma opinido undnime quando estes professores assumem a
responsabilidade evocada na subcategoria 1.2, O niicleo duro é importante para um
trabalho de mudan¢a na escola, através de um trabalho de equipa apostado
essencialmente na prdtica. Portanto, significa entdo dizer que é aceitivel para estes
professores que, com a mudanga da escola, a luz destas preocupagées e a luz da Escola
Sensivel e Transformacionista, se estdo a transformar em Agentes Técnico-Criticos e
devem ser também Mediadores de conhecimento ¢ Agentes promotores de atitude de
pesquisa ¢ de reflexdo da ac¢do dentro do contexto educativo, como, de resto, ja era
nosso objectivo que tal viesse a acontecer, através dos objectivos e das hipoteses de
investigagio a trabalhar. O interessante é que esta visdio parte do proprio nicleo duro ¢
ndo € imposto pelo investigador, denunciando um processo natural de mudanga de
atitudes, fruto da investigagéo, da reflexdo a partir do espelhamento dos dados, da
explicitagcdo das necessidades educativas e formativas e da formagéo tedrica a que, até
esta fase do trabalho, estes agentes educativos foram sujeitos. Alguns deles vdo mais
longe, embora conscientes de que ha entraves, porque 1.3. A4 mentalidade de resisténcia
a mudanca pode dificultar essa dindmica, considerando que o ingrediente fundamental
para que essa tudanga ocorra reside nos professores do nucleo duro, pois que, por
fazerem parte do contexto da organizacio, 1.4. A empatia e os afectos entre os pares
seriam importantes para a mudanca da escola. Houve apenas um professor que
considerou que /.1. [nvestigacdo e Formagdo determinam a mudanca, pois considera
que dados provenientes de investigagdo cientifica tém validade e credibilidade
suficientes para validar posterior formacgio e ac¢les importantes para a mudanga numa

escola, conceito caracteristico da Sociopedagogia.

P A Investigacdo e o Projecto Educativo da Escola.

O Projecto Educativo da escola, como sabemos dos dados de estrutura ja
analisados, embora apresentando algumas necessidades, que mais se prendem com
dificuldades, ndo contempla as necessidades educativas e formativas que a investigacdo

permitiu levantar. Sentimo-nos na obrigacdo ainda de referir que, durante esta
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entrevista, o professor do nicleo duro pertencente ao drgio de gestdo avangou, com
elevada critica, que professor algum, pertencente ou nio ao quadro da escola, solicitou
o Projecto Educativo da escola para montar as suas praticas na sala de aula, no sentido
de atingir os objectivos nele propostos, sendo, portanto, apenas um projecto que ndo

ultrapassa o papel.

Quadro 46: CATEGORIA 1 - A Investigacéo na dindmica do Projecto Educativo da escola.

Frequéncia
SUBCATEGORIAS subcatogorias
1.1. Com o prolongamento no tempo da investigagio ¢ da 4
fOITIAGAD ~— o m oo e
1.2. Obrigar a uma permanente avaliacdo e revisio do Projecto 1
Educativo,——-----m-mm oo
Total: 5

Na categoria 1, quadro 46, relativa 4 implicagdo da investigagdo no Projecto
Educativo da Escola, uma vez mais a opinido dos professores do niicleo duro é
unanime, pois entendem que tal sé € possivel 1.1. Com o prolongamento no tempo da
investigagao e da formagdo. Significa, portanto, que assumem a relevancia da pesquisa
permanente como instrumento para a mudanga no sentido de se restabelecerem
equilibrios através da formagdo dos professores, continua ¢ em contexto. Apenas um
professor adiantou uma outra perspectiva importante sobre o papel da investigacio
relativamente ao dito projecto e que vai no sentido de 1.2. Obrigar a uma permanente
avalia¢do e revisdo do Projecto Educativo. Subentende-se que, para este professor, a
investigagdo serve de instrumento avaliador e de aferi¢io da validade do Projecto

Educativo de uma escola, obrigando a sua revisdo e actualizacio.
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Quadro 47: CATEGORIA 2 - A Acgio de Formagio e o Projecto Educativo.

Freguéncia
SUBCATEGORIAS subcategorias
2.1. Importante para influenciar a alteracio do Projecto 4
Educativo, pelo continuo levantamento de necessidades,---------
2.2. Formacio permanente do corpo docente.------------cceceeee- 3
Total: 7

Para todos os professores, a formagio na escola, orientada para a atitude de
pesquisa (categoria 2, quadro 47) revela-se 2.1. Importante para influenciar a alteragio
do Projecto Educativo, pelo continuo levantamento de necessidades. Os professores
passaram a ter consciéncia que o funcionamento da escola, a sua organizagdo e
dindmica, o trabalho dos professores, qualquer que seja a 4rea em que o desenvolvam
na organizagdo, devera partir das necessidades educativas dos alunos, que s6 poderdo
ser realmente levantadas pela pesquisa permanente. Isto s6 pode ser possivel, porque,
tal como avangam, a 2.2. Formagdo permanente do corpo docente para a promogio de
atitudes de pesquisa afigura-se o requisito fundamental 3 inversio de mecanismos de
enquistamento, inclusivamente para o aparecimento de outros de abertura & mudanga,

com a instalag¢do de novas atitudes.

8.2 - AVALIACAO DA PRATICA

DADOS DA OBSERVACAO NATURALISTA PARTICIPANTE

8.2.1 - O Agente Técnico-Critico

Depois da formagéo teérica, 0s quatro professores organizaram-se em pares de
trabalho, de acordo com as afinidades profissionais e afectivas. Posteriormente, deu-se

andamento 3 seguinte processologia de trabalho pratico:
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P Cada par procedeu as praticas de observagio naturalista de aulas de cada

elemento.

P Posteriormente, aplicando os conhecimentos tedricos obtidos na fase inicial
da formagdo, os dados recolhidos foram sistematizados por cada professor, & luz da
categorizagdo seguida pela investigagio, isto é, da Carta de Sinais, sob a orientagdo do

investigador (Anexo 6, p.528-536).

P Este ciclo pratico finalizou com o espelhamento ao par correspondente

desses dados por eles sistematizados.

P Reflectiu-se, em par, sobre os dados, abrindo-se caminho 4 tomada de
consciéncia sobre as necessidades educativas dos alunos no sentido de provocar

mudangas de praticas na ac¢do educativa.

O investigador esteve sempre presente nos dois ultimos procedimentos,
fazendo observagdo naturalista participante, mediando o conhecimento, organizando as
participagOes, elucidando aspectos que entendia pertinentes, gerindo emogdes,
diminuindo angustias, estimulando permanentemente o trabalho desenvolvido pelos
professores e, sobretudo, espethando-lhes as mudangas constatadas e sentidas no final

deste primeiro ciclo pratico de formac#o.

Como se pbde verificar, houve um duplo espelhamento, um entre os
elementos do par de trabalho, outro efectuado pelo investigador, na presenga de ambos,
sobre as praticas de pesquisa ¢ espelhamento para a mudanca efectuados pelos referidos

professores.

Em ambos os pares, verificaram-se os seguintes dados que ocorreram durante

o espelhamento e restituigdo dos dados:
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¢ O didlogo entre os elementos passou a ser uma estratégia importante para a

reconfigurac¢io dos fendmenos ocorridos;

® A procura de estratégias alternativas, de solugdes, deixou de ser solitéria,
passou antes a ser partilhada, diminuindo-se as angustias e os desconfortos, que uma

restituigdo de dados propicia;

8.2.2 - O Mediador do Conhecimento

Nesta fase pratica da formagdo, pretendia-se que os professores do niicleo
duro sensibilizassem outros pares de trabalho, na problematica da caracterizagio da
ac¢do educativa, apenas através da pratica. O investigador sugeriu-lhes, entdo, que
negociassem essa possibilidade com algum professor das suas relagdes pessoais mais
proximas, sem que fossem obrigatoriamente do mesmo grupo disciplinar. A

processologia deste trabalho pratico efectuou-se do seguinte modo:

P Cada professor do niicleo duro efectuou observaciio naturalista a uma das

aulas do novo professor.

» Uma vez mais, tal como o tinham feito na fase anterior, aplicando os
conhecimentos tedricos obtidos na fase inicial da formacio, os dados recolhidos foram
sistematizados por cada professor do niicleo duro, a luz da categorizagio seguida pela
investigacdo, isto ¢, da Carta de Sinais, mas agora sem a orientacdo do investigador,
com o objectivo de autonomizar os professores no dominio das técnicas e

procedimentos de pesquisa.

P Este ciclo pratico finalizou com o espelhamento dos dados sistematizados

ao professor alvo, em questdo (Anexo 6, p.528-536).
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» A semelhanga das anteriores praticas, reflectiu-se, em par, sobre os dados,
levando o novo elemento a tomada de consciéncia sobre as necessidades educativas dos
alunos no quadro das praticas pedagdgicas da ac¢do educativa entretanto colocadas em

pratica:

¢ O didlogo entre os elementos passou a ser uma estratégia importante para a

reconfiguragdo dos fendémenos ocorridos;

e A procura de estratégias alternativas, de solug¢des, deixou de ser solitaria,
passou antes a ser partilhada, diminuindo-se as angustias e os desconfortos, que uma

restituicdo de dados propicia;

Também aqui o investigador esteve presente nos dois ultimos procedimentos,
fazendo observacdo naturalista participante, mediando o conhecimento, organizando as
participagdes, elucidando aspectos que entendia pertinentes, gerindo emogdes,
diminuindo angustias, estimulando permanentemente o trabalho desenvolvido pelos
professores ¢, sobretudo, espelhando-lhes as mudangas constatadas ¢ sentidas no final

deste segundo ciclo pratico de formag#o.

Uma vez mais ocorreu um duplo espelhamento, o efectuado pelo professor do
nicleo duro ao novo elemento, estimulando-lhe a consciéncia ¢ a reflexio sobre as
necessidades educativas e as praticas, e o efectuado pelo investigador ao professor do
nucleo duro, agora agente Técnico-Critico ¢ também Mediador do Conhecimento ao
outro, tratando-se ja de um agente promotor da atitude de pesquisa, de reflexdo da

ac¢do dentro do contexto educativo.

Em todos os professores do nicleo duro se verificaram os seguintes dados que
ocorreram durante o espelhamento e restitui¢io dos dados ao novo professor (Anexo 6,

p.533-536):

® Os professores do nucleo duro mostraram-se mais confiantes na restituigio
dos dados durante o espelhamento, com menos constrangimentos relativamente ao

outro.
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® Os dados restituidos estdo ja mais bem sistematizados e organizados, tendo-

se aumentado o nivel de rigor e objectividade.

¢ O didlogo entre os elementos continuou a ser uma estratégia importante para

a reconfiguragdo dos fenémenos ocorridos;

® A procura de estratégias alternativas, de solugdes, uma vez mais deixou de
ser solitaria, passou antes a ser partilhada, diminuindo-se as angustias ¢ os desconfortos

que uma restitui¢do de dados propicia;

® Também aqui alguns professores questionaram algumas priticas registadas

e procedeu-se a reflexdo, emergindo informagio que estava latente.

® Os professores alvo de especlhamento manifestaram-se agradecidos pela
experiéncia a que foram sujeitos, ndo escondendo o nervosismo que os inquietava, mas
surpresos da forma como o seu ensino estava montado, sem deixarem de confessar que,
ao saberem que a sua aula iria ser alvo de observagio, a prepararam com extremo rigor,
havendo inclusivamente um deles que forneceu, previamente, ao colega observador, um

guido, devidamente justificado, da aula que iria ser observada.

8.3 - AVALIACAO FINAL DA FORMACAO DE PROFESSORES /

DADOS DE ESTRUTURA (RELATORIO FINAL)

No final dos dois ciclos de formagdo pratica, os professores do niicleo duro
elaboraram um relatorio final (Anexo 7), descrevendo todos os passos da formacdo a
que foram submetidos e as implicagdes que isso teve neles como pessoas e
profissionais, bem como as sistematizagdes dos dados que utilizaram para o

espelhamento dos professores cujas aulas observaram. Vejamos, entiio, de uma forma

360



Apresentagio, Interpretagdo / Discussfo dos Dados

muito generalizada, o que sentiram durante a investigagio ¢ a formacdo, fazendo, por

entendermos oportuno, algumas cita¢des para um melhor enquadramento.

P Durante o periodo em que foram submetidos 4 investigacdo propriamente
dita, os professores do nucleo duro, de um modo geral, confessaram o desconforto que
sentiram serem alvo, objecto de estudo, sobretudo nas fases das observagoes iniciais
das suas aulas, porque entenderam, na altura, que estaria a ser avaliado o seu
desempenho enquanto profissionais de ensino. Vejam-se algumas das suas afirmagdes

gue traduzem estas manifesta¢des:

“Durante a observacdo das minhas aulas houve uma tensdo pela minha parte,
pois sempre era alguém que estava ali a registar situacdes e procedimentos, alguém

que observava o meu desempenho pedagogico.”

“...na minha primeira aula observada ndo me consegui abstrair logo daquela

pessoa estranha...”

“Nas aulas observadas, houve da minha parte alguma tensdo e inquietude,
pois havia alguém a registar situacoes de procedimentos, sem eu saber objectivamente

3’

para qué.’

» Como sabemos, ocorreu seguidamente a formagio teérica, ministrada pelo
investigador, na Andlise dos Contextos Educativos, havendo ai uma evidente mudanga
de atitude, uma inversdo de preocupagdes, pois se até aqui existiam angistias por se
temer uma avaliagdo, que eventualmente questionasse o seu desempenho, agora passou
a ser a vontade em mudar praticas, sendo o aluno e as suas necessidades o grande
objecto de trabalho. As declaragdes seguintes mostram-nos bem essa mudanga de

atitude:
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“A minha vontade derivava da necessidade em lancar um olhar diferente,
mais analitico sobre a minha pratica pedagégica e a formacdo afigurou-se-me como
uma excelente oportunidade para abandonar o meu isolamento enguanto professor,

«senhor e donoy das minhas aulas”

“...tudo o que aprendi e ouvi veio ao encontro dos meus objectivos que me

levaram a querer fazer parte deste grupo de trabalho.”

“...fiquei esclarecido e foi permitindo, aos poucos, que a minha intervencdo

se tornasse mais «profissionaly, se assim se pode dizer, sem raiar a pretensdo.”

P Seguiu-se todo o periodo dos dois ciclos praticos de formagdo, em que
foram efectuadas observagdes naturalistas, sistematizacio dos dados e sua restituicio
através do espelhamento. A unanimidade das opinides prende-se com o facto de a
experiéncia a que foram sujeitos lhes ter provocado mudancas nas consciéncias,
mudangas pessoais através de um crescimento pelo aumento de seguranga e confianga,
responsabilizando-os mais sobre as priticas que geram em torno das necessidades

educativas dos alunos. As suas manifestagdes mais relevantes foram as seguintes:

“..o0 facto de os dados restituidos e espelhados serem rigorosamente
sistematizados e categorizados pelo seu tratamento, torna tudo mais evidente, mais
palpavel, menos no «ar». Ao ficar um pouco mais por dentro «distoy, percebi que,
embora trabalhando com o coragdo, isto de ensinar e comunicar também é uma

«ciénciay exacta. Gostei de ter feito este trabalho e entendo-o como um comego.”

“Inicialmente, senti-me pouco a vontade ao confrontar as pessoas com os
dados espelhados, pois ndo é facil apontar o dedo! No entanto, quando o contrario
aconteceu, percebi que ndo estamos propriamente a aponiar o dedo, mas estamos a
ajudar alguém a ter consciéncia de alguns pormenores do seu discurso, da dindmica
que estabelece dentro das quatro paredes, detalhes que podem  melhorar

substancialmente as aulas, bem como a relagido que é estabelecida com os alunos. (...)
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86 depois de sermos confrontados com os nossos defeitos ou as nossas virtudes é que
podemos escolher entre manter ou mudar. (...) Gostei de ter participado neste
trabalho, porque me ajudou a reflectir sobre mim, considerando-o iitil e essencial para

melhorar a minha pratica pedagoégica.”

“Este trabalho teve o mérito de conseguir melhorar para melhor a minha

prdtica lectiva por ter obrigado a uma reflexdo do processo de ensino-aprendizagem.”

“Inicialmente, tive imensa curiosidade sobre o espelhamento que me iria ser
feito e algum receio de que os dados das minhas observacgdes surgissem como algo
totalmente inesperado em relagdo ao meu par de trabalho. Com o decorrer da
experiéncia, descobri, no entanto, como podemos crescer pessoal e profissionalmente
através deste método, que acaba por constituir um auténtico instrumento de ajuda para

promover a mudanga e operd-la na nossa pritica lectiva.”

“...considero que o trabalho realizado foi util e capaz de nos fazer reflectir
sobre a nossa actuacdo, capacitando-nos em sermos propiciadores de ambientes
favoraveis para a aprendizagem dos nossos alunos. A grande limitacdo é o factor

)

tempo e os receios em abrir a porta da nossa sala de aula aos outros.’

Nenhum professor manifestou necessidade de mais formacio tedrica, mas
reivindicaram mais formac#o, sobretudo fazendo pesquisa permanente, pelas mudangas
de atitude que experimentaram, no fundo sem disso se aperceberem, mais proximos de
uma pedagogia que entendemos ser a crucial na gestdo das estratégias de ensino e que é
a Pedagogia de Ajuda, que Barbosa tanto tem defendido € na qual revemos as nossos

propdsitos ¢ ideais face ao ensino.

Concordande com os professores, sabemos que uma formacio desta natureza
requer tempo. Até porque se exige, ¢ agora sabemo-lo de forma validada pela
investigagdio, que uma pritica permanente de pesquisa conduz a levantamentos
rigorosos ¢ sistematizados de informagdo, nomeadamente Cartas de Sinais e

diagnésticos de necessidades educativas e formativas. Uma vez que, pela investigagdo,
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as necessidades latentes se tornaram emergentes, impde-se a restituicdo dos dados a
comunidade em questdo, cuja técnica fundamental para a tomada de consciéncia e
refiexdo ¢, sem duvida, o espelhamento, seguem-se tomadas de decisdes fundamentadas
para a solucdo dos problemas, com rigorosos planos de acgfio equacionados em cartas

estratégicas de intervengdo para a mudanga e inovagdo.

Ao termos seguido a linha da Sociopedagogia, apesar de o tempo limitado
para o desenvolvimento da investigagdo ndo permitir perpetuar o acompanhamento dos
professores do nucleo duro, o correspondente SC, por ndo ser esse o nosso objectivo de
trabalho, como de resto ja o tinhamos referido na autonomizag¢io total de competéncias
de pesquisa, de diagnostico e de feed-back, através do espelhamento, permitiu verificar

a primeira hipétese proposta para M2 (1. Se o professor adquirir atitude de pesquisa, sendo

formado na Andlise de Contextos Educativos, em que a reflexio das suas praticas se organiza através da
técnica do espelhamento, entfio torna-se um agente téenico-critico capaz de organizar estrategicamente a

acgdo cducativa, partindo das necessidades educativas dos alunos pela construgiio de Cartas de Sinais.).

b ’

Porque o Agente Técnico-Critico s6 surge se a sua postura primeira face 3 pratica
profissional, particularmente a ac¢io educativa, for de pesquisa permanente, tendo para
1ss0 que adquirir competéncias de caracterizagio, sendo a técnica do espelhamento uma
técnica fundamental para a restituigdo de dados, mas sobretudo de auto e hetero-
formacdo de pares, porque, pela partilha de informagio sistematizada e de experiéncias
relacionais, se sustenta a consciéncia e a reflexdo, de tal forma que o sentido de
responsabilidade aumenta e o novo agente de ensino é impelido, forgado
intrinsecamente a mudar, a inovar, servindo as necessidades educativas dos alunos,
organizando estrategicamente a acgdo educativa. Os nossos recém Agentes Técnico-
Criticos do nucleo duro, o SC autonomizado na pesquisa da Sociopedagogia, carecem
ainda de um longo periodo de interiorizagéo para que neles esta pratica se torne natural,

transcendendo, portanto, os limites de trabalho da nossa investigagio.

Quanto a segunda hipdtese de investigagdo da fase M2 (2. Se o novo actor

educativo se tornar num agente técnico-critico, entdio, motivado pela sua formagdo, serda um mediador do

conhecimento, mobilizando e formando outros professores na aquisigio de uma atitude de pesquisa em

contexto.), verificamos que os professores do niicleo duro, Agentes Técnico-Criticos,
durante a entrevista semiestruturada sentiram a importincia de se estenderem estas
novas praticas, no contexto educativo e na escola em geral, a outros professores,
embora sabendo, a partida, da resisténcia que iriam encontrar. Por outro lado, através da

pratica de pesquisa ¢ da técnica do espelhamento, agiram, embora timidamente, como
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mediadores do conhecimento € como agentes, pela experiéncia que proporcionaram a
outros professores, seus colegas, promotores de atitude de pesquisa, de reflexdo dos
contextos educativos. Uma vez mais temos consciéncia que o tempo para o
desenvolvimento de competéncia desta natureza é insuficiente, ndo sendo também
objectivo principal da nossa investigagdo para esta fase, mas a investigagdo permitiu
venficar que estas dindmicas surgem naturalmente, se as atitudes de consciéncia e
responsabilidade face aos contextos educativos surgirem pelo aparecimento primeiro da

atitude de pesquisa permanente.

Lembremos o que Barbosa (2001, p.49) ja nos dizia na revisdo de literatura
sobre a formagdo de professores: a nossa preocupagio ¢ que se instale como pratica
profissional dos professores uma atitude de pesquisa permanente face as necessidades
educativas dos alunos, no sentido de os ajudar a satisfazé-las, reconhecendo que para
isso a sua atitude face ao ensino tem de mudar. Essa mudanga passara forgosamente por
um processo formativo de investigagdo, pesquisa, de forma a poder agir adequadamente
e com sustentabilidade reconhecida sobre realidades educativas, muitas delas pouco
conhecidas ou mesmo desconhecidas. Acrescenta ainda, vindo precisamente ao
encontro do que a nossa investigagdo tem provado, que a reflexdo da pratica quotidiana
ndo ¢ suficiente para ultrapassar as dificuldades e agir face ao real. E necesséaria uma
formagio em investigagdo e uma prética da mesma em contexto para mudar atitudes
que se cristalizam em empirismos redutores do conhecimento da realidade. Com esta
formagdo operam-se mudangas afectivas € emocionais profundas e que constituem o
verdadeiro motor para a mudanga dos contextos através da acgdo. Significa dizer que
ndo ¢ suficiente a aquisi¢dio de competéncias no dominio do Saber-Fazer, mas que se
venha a ser capaz de Saber—Ser e Saber-Estar em contextos complexos como os
educativos, conduzindo a um crescimento generalizado de todo o saber. E a
disponibilidade interior face a0 mundo, aos contextos que se abrem, € por isso se
descobre ¢ move a acgdo, pressupondo mudangas curriculares tanto no campo da
Educagio como da Formacdo, fazendo tudo parte de um so curriculo.

E nos acrescentamos que, para que a reflexdo sustentada em préticas de
pesquisa funcione para a solugdio de problemas e para ultrapassar as dificuldades do
contexto educativo, isso s0 € possivel com a pratica de espelhamentos, fundamental a
tomada de consciéncia através da recriacdo ou representacio simbolica da accdo, ao
aumento de responsabilidade, & capacidade de analise critica sistematica, permitindo

que os pares estabelegam relagdes afectivas sustentadas, controlando emogdes e
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sentimentos face aos dados sistematizados sobre uma realidade pouco conhecida ou
mesmo desconhecida. Acrescente-se, e agora de forma mais sustentada, o0 que ja
afirmavamos em revisdo de literatura: que com esta técnica operacionaliza-se 0 modelo
de formagcfo reflexivo, mas, sobretudo, parece-nos que vai ao encontro da mediatizacio
sociocultural da psicologia do desenvolvimento, que ja referimos anteriormente, na
medida em que temos um mediatizador, que é o formador, e temos os mediatizados,
que trabalham aos pares, e sdo os professores em formagdo. Estamos convictos que
desta forma o envolvimento na formagdo é tal que contribuird para o desenvolvimento
cognitivo nos professores, contribuindo assim para a aquisicdo das competéncias que
temos vindo a referr, tio necessarias a eficicia do ensino e da educagdio, em geral, no
contexto social por todos nods partithado. Sé assim nos parece que o professor transfira a
sua formagdo para a educagio / formagdo dos seus alunos, envolvendo-os nos mesmos
procedimentos.

Apesar de, na formagfio por nds proposta ¢ seguida, termos optado pelo
modelo do Processo do Pensamento Reflexivo de Kolb (1984), introduzimos as praticas
de espclhamento de Barbosa (2004), face as preocupacgdes e propésitos do nosso

trabalho, como se pode verificar no esquema da figura 19.

1. Experiéncia concreta
(Aula do professor)

SABER-SER PESQUISA

2. Observacio e sistematizacao

; _ da experiéncia concreta - Carta
4. Planifica¢ao de uma nova de Sinais

experiéncia — “Carta
Estratéaica de Intervencao

SABER-ESTAR SABER FAZER

3. Espelhamento e reflexao,
segundo principios relevantes

Figura 19: Adaptagio do Modelo do Processo de Pensamento Reflexivo de Kolb (1984) a
formagio de professores na Andlise dos Contextos Educativos ¢ os principios

tedricos defendidos por Barbosa (2001, p.49).

366



Apresentacdo, Interpretacfo / Discussio dos Dados

Kolb ndo refere que para fazer nascer o pensamento reflexivo é necessaria uma
pesquisa permanente do contexto, adquirindo-se novas competéncias do Saber-Fazer,
em que por si 80 a observacdo dos fenomenos ndo é suficiente; é necessario recolher e
trabalhar a informagdo de uma determinada experiéncia concreta de forma cientifica,
cujas competéncias para tal terdo de ser adquiridas através de formago tedrica e prética,
fazendo nascer a Carta de Sinais de necessidades educativas dos alunos e, a par destas,
as necessidades formativas dos professores. Este modelo, ao apelar a reflexdo sobre a
experiéncia, ampliando-a a principios tedricos relevantes, ndo aponta para nenhum
procedimento que a concretize. Na nossa optica, rendidos ao que a discussio dos dados
permitiu verificar, o espelhamento é a técnica fundamental a tomada de consciéncia
para reflectir, uma vez que permite a recriacdo de uma experiéncia humana de relagdes
sustentadas com implicagdes pessoais nas atitudes, fazendo nascer um novoe Saber-
Estar. Movido por este novo estado, o aumento de responsabilidade forga o professor a
acgdo, primeiro recriando uma nova experiéncia, cuja planificacdo deixa de ser
empirica, mas antes antevendo os seus resultados, construindo com rigor uma Carta
Estratégica de Intervengdo. S6 no final deste ciclo, exigindo-se a sua repetigdo
permanente € em contexto, se verificam mudangas intrinsecas na pessoa do professor,
configurando-se um novo Saber-Ser.

Vejamos, por ultimo, a pertinéncia que a metodologia de investigagio por nos
seguida, Investigagdo-Acgio, e mais concretamente a Investigagdo-Accdo/Formagio
conceptualizada por Barbosa (2004, p.269), teve para a concretizago dos propositos do

nosso trabalho.

A metodologia Investigagdo-Accdo, definida por Strubert e Carpenter (1999,
p.279) implica agir para melhorar a pritica e estudar sistematicamente os efeitos da
ac¢do desenvolvida. Os investigadores da acgdio estudam um contexto particular da
pratica para identificar ¢ descrever problemas ou dreas que necessitam de mudanga.
Identificam possiveis solugdes e implementam-nas no contexto do problema. Os
investigadores avaliam cuidadosamente o processo ¢ os resultados da mudanga para
terem a certeza de que esta teve o efeito desejado. Concluem as mesmas autoras
(Strubert e Carpenter, 1999, p.280) que o objectivo desta metodologia é obter solugdes
relevantes e aplicdveis a contextos especificos da pratica, ndo pretendendo generalizar
solugdes para problemas que se aplicam a um ndmero semelhante de contextos
relativamente aquele em que a investigagdo ocorre. Dizem ainda os mesmos autores que

esta metodologia leva & criacio do conhecimento pratico, o qual se relaciona
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directamente com problemas e preocupagdes especificos do contexto. Esta investigagdo
permite entdo que os profissionais aprendam sobre a sua pratica dentro de um contexto e
também aprendam a implementar a mudanga para melhorar a sua prdpria prética.
Esclarecem-nos ainda as mesmas autoras (Strubert e Carpenter, 1999, p.280) que, do
que se conhece da utilizagdo desta metodologia, os profissionais que colaboraram em
estudos desta natureza tornaram-se mais comprometidos com a mudanca desejada ¢
assim tornaram-se mais dispostos a incluir a mesma na sua pratica, de modo
permanente, logo apos a finalizagdo do estudo. Recordemos que em estudos feitos com
docentes através desta metodologia, deu-se o aumento da auto-estima profissional, o
rompimento da soliddo do docente, o refor¢o da motivagdo profissional, levou os
docentes a investigarem e formou professores reflexivos. Estas sfo consequéncias da

Investiga¢do-Ac¢io, mas nido os principais objectivos.

Quando Barbosa se refere a uma nova metodologia, a que chama Investigagio-
Acgdo/Formagdo, considera que a Formagdo em contexto, acrescida a Investigagio-
Acgdo na solucdo de problemas praticos desse contexto, legitima o treino de novas
competéncias de permanente pesquisa, através de uma formagdo institucionalizada, isto
¢, fazendo parte intrinseca da organizagdo ¢ do seu desenvolvimento, com praticas
rigorosas, sistematizadas e sistemdticas de cxplicitacio de necessidades, tal como a
Sociopedagogia concebe. S6 com a Investigagdo-Acedo/Formagio nasce o novo agente
de ensino, o agente Técnico-Critico, inicialmente formado pelo investigador pelo
método ja descrito, ¢ Mediador de conhecimento, legitimo formador de seus pares,
dentro do mesmo contexto organizacional. Portanto, a Investiga¢do-Acc¢io/Formagio
tem, através da formacgdo, aproveitando as motiva¢des que a Investigagdo-Accdo
provoca nos docentes ao investigarem e se tornarem reflexivos, delineado objectivos
muito dirigidos e especificos para que os professores adquiram efectivamente atitude e
competéncias de pesquisa de modo a fazerem uso didrio da mesma na sua pratica
profissional para a solugdo prética de problemas, que em nosso entender se prendem
essencialmente com o diagndstico de necessidades educativas dos alunos e formativas
dos professores, a partir do levantamento de uma Carta de Sinais, apresentando com
rigor solugdes curativas, remediativas e preventivas, estas Qltimas previstas até em
Projecto Educativo, naquilo a que chamamos uma Carta Estratégica de Intervencgdo.
S@o0 objectivos com implicagdes sistémicas em toda a dindmica organizacional da

escola. Dai o aparecimento da fase M3, que de seguida passaremos a descrever, que

368



Apresentagio, Interpretagio / Discussiio dos Dados

surge forgosamente em consequéncia das implicagdes da fase M2, que finaliza neste

momento,

9 - M3 - FORMACAO NA ESCOLA ORIENTADA PARA A
MUDANCA ORGANIZACIONAL

Conforme o exposto ¢ face a andlise ¢ interpretagio que os dados da
investigagfo até este momento nos permitiu conceber, levantou-se uma nova questio de
investigagdo ¢ enunciou-se uma nova hipdtese, que, de resto, ja tinham sido formuladas
face a conceptualizacdo da processologia de investigagdo por nds seguida, proposta por
Barbosa (2004, p.260), e que a seguir voltamos a fazer referéncia. Para prosseguirmos
com o trabalho, a recolha dos dados fez-se recorrendo & observa¢do naturalista

participante do nicleo duro e do orgéo de gestdo da escola.

» Nova Quesifo de Investigagio:

1. Que efeitos na organizagdo cscola terd este novo agente técnico-critico ¢ mediador de conhecimento formado em
M2?

P Nova Hipotese de Investigagio:

1. Se¢ o professor, por formagio na Andlise de Coniextos Educativos, se tornar num agente técnico-critico ¢ mediador
de conhecimentos, entdo ajuda a institui¢do escola a montar um Qbservatdrio de diagndstico de necessidades educativas ¢ de
formag@o permanente de professores, enquadrado no Projecta Educativo, articulando os processos de aprendizagem dos alunos em

estreita relagio com os precessos formatives dos professores.
P Objectivos especificos:

1- Cada professor deve ser capaz de organizar a sua escola enquanto fonte de informagio ao servigo da
comunidade educativa, até para vir a construir parcerias itteractivas com outras escolas, ndo apenas para a permuta da informagdo,

mas também para o desenvolvimento de novos processos de formacdo permanente.

2- Introduzir nas ¢scolas a formagio contextualizada e permanente em torno do modelo da Pedagogia de Ajuda.

Ay

E o marco da autonomia do grupo de professores do nucleo duro ¢ a
organizagdo do seu novo trabalho, diremos mesmo, das suas novas fungdes na escola,
inseridas na dindmica da propria organizagdo, sem colidir com a hierarquia legalmente
instituida, nem ultrapassar as suas fungdes, que norteiam esta nova fase do trabalho de

investigacdo. A Sociopedagogia de Meignant ndo prevé de que forma a instituigdo se
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deve dinamizar / organizar em tommo da implementagio de novas fungdes, com
cspecializagdes proprias de pesquisa (métodos e técnicas de analise de contextos
educativos), neste caso assumidas por um grupo formado para esse fim através da

Investigagfo-Acgio/Formagio decorrida na escola ao longo das fases M1 e M2.

Parece-nos ser a Sécio-Tecnia, também conhecida como o modelo do
Trabalho em Grupos Semi-Autonomos, descrita por Liu (1983, p.39), ja por nos referida
em revisdo de literatura, que melhor responde a esta nova dindmica de trabalho nas
organiza¢des, no nosso caso particular na organizacgdo escola, porque a totalidade de
actividades ou tarefas de um irabalho é confiada a um grupo de pessoas, que em
conjunto tém procedimentos delimitados cuidadosamente tanto no plano técnico como
no plano social, tomando-se portanto mais dificil organizar o trabalho de forma
individualizada, e os membros do grupo sdo polivalentes, realizando sucessivamente
todas as tarefas do grupo. Acrescente-se ainda que as tarefas continuam a ser
planificadas e orientadas a partir de objectivos pré-definidos, sendo que a sua
coordenagio e os procedimentos para a operacionalizagdo das tarefas sio coordenados e
definidos pelo grupe de trabalho, assumindo, entdo, as fungdes de hierarquias
superiores, isto ¢, cada elemento do grupo participa no estudo e nas decisdes necessarias

a todos os procedimentos a ter em conta em relagio ao produto final.

Com este modelo de organizagfio pretende-se obter os melhores resultados
econdmicos, bem como uma boa qualidade de vida no trabalho, agindo
simultaneamente sobre factores técnicos e factores sociais, fundindo-se a ideia que
solicitando a um grupo de pessoas a realizagdo de um trabalho significativo, estas
empenhar-se-80 e pouco a pouco aprenderdo a fazé-lo, preservando a qualidade das

relagdes humanas ¢ o rendimento no trabalho.

Para melhor justificar esta nossa opg¢do, recordamos que existem duas
caracteristicas neste modelo que sdo particularmente importantes para o seu sucesso: 0
grupo e a semi-autonomia. Por um lado € no seio do grupo que os individuos aprendem
a equilibrar as suas ambicdes individuais com as necessidades de entreajuda e de
solidariedade, diminuindo assim factores de conflito. Por outro lado semi-autonomia
significa que o grupo ¢ autdonomo por ndo estar sujeito a um controlo hierdrquico
superior, mas de uma autonomia limitada. Além disso, contribui com outros grupos,
com exigéncias técnicas, econdmicas, humanas e sociais diferentes das suas, para a

realizagio da mesma tarefa global que trds constrangimentos a todos. E no
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reconhecimento desta realidade de semi-autonomia que os membros de um grupo
aprenderdo a resolver os problemas técnicos e organizacionais proprios de um trabalho
global. £ também no decurso dessas aprendizagens que os individuos desenvolverdo
outras capacidades, nomeadamente as de iniciativa e competéncias técnicas e

funcionais.

Tal como j4 tinhamos apontado no desenvolvimento de M2, Liu (1983, p.40)
identifica limitagbes proprias ao desenvolvimento deste trabalho, uma vez que se geram
constrangimentos, corre-se o risco de se formarem grupos fechados, de aumentar a
competi¢do entre grupos e a formagdo dos individuos ser extremamente longa, por
terem de coexistir formagdes de duas naturezas: formag3o para a polivaléncia das
tarefas e formagdo social, exigindo tempo de maturacio para que o grupe funcione
equilibradamente, com autonomia e enorme responsabilidade no seu desenvolvimento.

Acrescente-se, portanto, em jeito de conclusédo, que a organizagdo de trabalho
em Grupos Semi-Auténomos se fundamenta no desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem dos seus membros. Esta aprendizagem consiste, primeiramente, em que
cada membro do grupo venha a ser capaz de resolver problemas técnicos,
organizacionais, sociais e humanos que surjam e, posteriormente, que o grupo, no seu
conjunto, aprenda a evoluir a partir de constrangimentos inerentes 4 sua evolugdo. Desta
forma, existem mecanismos de funcionamento que tendem a reduzir o mais possivel
erros nos processos € produtos do trabalho, aumentando os beneficios econdomicos.
Também esta forma de organizagio, reforgada pela qualidade das comunicages e pela
pertinéncia dos diagndsticos que possam ser feitos, estd bem adaptada as mudangas e é

capaz de fazer face a tarefas onde a incerteza e a complexidade sdo muito grandes.

Ja em revisdo de literatura desabafimos a nossa preocupagdo em relagio a
organizacdo do trabalho da actual escola portuguesa, porque entendemos que ainda tem
muito de tradicional, tem sido pensada muito préxima dos principios da Organizagio
Cientifica do Trabalho, pois durante anos as suas estruturas tém funcionado sempre do
mesmo modo, produzindo sempre 0 mesmo, da mesma maneira, obedecendo sempre a
regras emanadas superiormente. A formacio dos professores ¢ aleatoria, desenraizada
dos verdadeiros problemas do contexto da organizagio, de curtissima duracfio, nio
respondendo as necessidades técnicas, sociais ¢ humanas, de tdo elevada exigéncia nos
tempos actuais de permanente mudanga, longe dos principios da Sécio-Tecnia. Ndo h4,

portanto, uma construgdo progressiva do conhecimento, com permanentes avaliagdes €
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validagdes dos processos de trabalho, diagndstico de necessidades de formagdo, e nio

ha formagdo permanente ¢ em contexto.

A Socio-Tecnia € para Barbosa (2001, p.261), e a nosso ver também, um
modelo organizacional que permite pensar a escola de uma outra forma, nomeadamente
como um sistema aberto. Aposta na formacgdo, nomeadamente na formacio de
professores, porque a formagéo, tal como esta concebida para o modelo de Grupos de
Trabalho Semi-Auténomos, citemos, € o eixo vital da engrenagem organizativa,
possibilitando o funcionamento da organizacdo assente na montagem de unidades
capazes de se adaptarem as variagSes produzidas pelas situagdes de aprendizagem.
Desta forma, os actores educativos autonomizam-se, concebendo, coordenando ¢
controlando condigdes e situagdes indispensaveis para que os processos de trabalho se
desenrolem e se optimizem as aprendizagens dos alunos, produtos fundamentais da
organizac¢io escola. Com a formacdo dos actores do ensino em contexto, a escola
realiza-se, mas tém de se providenciar ajustamentos relacionais nos agentes de ensino,

entre si € entre a organizagio.

Uma vez formados os agentes Técnico-Criticos e Mediadores do
conhecimento, pretende-se que este novo grupo de trabalho interfira, auto-
disponibilizando-se, na organizacio do trabalho da escola, enquanto fonte de
informagdo ao servico da comunidade educativa, assumindo-se, portanto, como um
Grupo de Trabalho Semi-auténomo, com dindmicas muito préprias de funcionamento.
Entendemos que esse servigo tem de estar muito ligado, face aos propositos do trabatho
de investiga¢do, particularmente os da fase M3, através da questio de investigacdo,
hipotese enunciada, e objectivos especificos de trabalho, ao desenvolvimento de novos

processos de formagdo permanente, de que os seus agentes seriam responsaveis.

Antevé este trabalho de investigagio na fase M4, prevista por Barbosa (2004,
p.260), mas que ndo cabe no desenvolvimento deste trabalho, que a operacicnalizacio
desta intervengdio na organizagdo da escola se fard montando um Observatorio de
diagnodstico de necessidades educativas dos alunos e, a par destas, de necessidades
formativas dos professores, num quadro permanente e em contexto, organizado em
diferentes Oficinas de Reconfiguragdo da Acgdo Educativa, 3 luz da Escola Sensivel e

Transformacionista, que 0 mesmo autor concebeu.

Para estimular esta mudanga organizacional através da formagio na analise de

contextos educativos, o nucleo duro de professores, Agentes Técnico-Criticos e
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Mediadores do conhecimento, assumirio constituir um novo érgdo departamental,
chamemos-lhe assim, com fungdes, para ja, de assessoria de priticas de tomada de
decisdo, na montagem do dito Observatorio, cuja gestdo e funcionamento nos
diagndsticos ¢ na formacgdo seriam semi-autonomos, perfeitamente desenraizados da
rigidez hierdrquica da organizac¢o e dos pareceres superiormente emanados, sem contra
eles colidir, com dindmicas préprias, com estreita ligagio ao 6rgdo de gestiio, tornando
assim transparente a comunidade educativa os beneficios das suas fungdes ¢ os entraves
as mesmas, trabalhando, no fundo, em prol dos objectivos, em termos de produtos de
aprendizagem dos alunos, pretendidos ministerialmente, com enormes beneficios

economicos e desenvolvimentistas.

Pareceu-nos que o primeiro passo deveria ser o de propor alteracbes no
instrumento vertebral de funcionamento e organizagio da escola, que é o Projecto
Educativo da Escola. Em negociagdo prévia com os professores do niicleo duro sobre
todas estas questdes e, movidos pela investigagdo, pela formagido, pela reflexdio e
preocupagdes acrescidas, solicitou-se o Conselho Executivo da escola para uma reunido

onde foram tratados os seguintes assuntos:

e Explicitacio das necessidades educativas dos alunos e formativas dos
professores através da Carta de Sinais que a fase M1 da caracterizagio permitiu

diagnosticar.

¢ Divulgacio da Carta Estratégica de Intervengio elaborada pela

investigagdo, a luz dos diagnosticos efectuados.

¢ Descrigio da Formagfio de Professores durante a fase M2, tratando-se de

uma estratégia preventiva prevista na Caria Estratégica de Intervencio.

® Proposta ao Conselho Executivo de alteragdes ao Projecto Educativo da
escola, no sentido de este estar organizado em fungdo das necessidades educativas dos

alunos, assegurado pela montagem de um Observatrio de diagnéstico, de que os
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professores do nucleo duro assumiriam a responsabilidade, verificando-se entfio a

veracidade da hipdtese de investigagdo enunciada para esta fase M3 da metodologia.

Desta reunifio, redigiu-se uma acta (Anexo 8), assumindo-se todos estes
compromissos, tanto da parte do Conselho Executivo, como da parte dos professores do
nicleo duro, assinada por todos os elementos presentes, incluindo o préprio
investigador. Este deu a conhecer a todos os presentes que a investigagio para a tese de
doutoramento tinha concluido os seus objectivos naquela reunido, mas que ficava o
compromisso em ajudar a organizar a escola na fase inicial da montagem do

Observatorio de Diagnostico de Necessidades na posterior fase V4.

O investigador entendeu, uma vez mais, que a e¢scola em geral, e nio apenas o
Consclho Executivo, deveria conhecer todo o trabalho de investigagio e¢ formacio
desenvolvidos, assim como as implicagdes organizacionais previstas, dinamizande um
Seminario no qual assinalava o fim da investigac¢iio, esclarecendo a comunidade

educativa através do Conselho Pedagdgico.
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O Semindrio foi desenvolvido segundo o programa seguinte:

Tema do Seminario:

“A Analise dos Contextos Educativos”

A Escola como Observatério de Diagndstico de Necessidades
- Educativas dos alunos

- Formativas de Agentes Educativos

Escola E. B. 2 e 3 Pintor Mario Augusto / Alhadas

10/03 /2005

Objectivo Geral: Informar a comunidade escolar sobre os propositos, o

desenvolvimento da investiga¢o e os resultados obtidos ao longo da mesma.

1. Apresentacdo dos intervenientes.
2. Desenvolvimento do Tema pelo investigador.

3. Awvaliagéo final.

Intervenientes: investigador, pares académicos, professores envolvidos no trabalho de

investigagéo, professores do Conselho Pedagogico.

O desenvolvimento do tema fez-se com recurso ao PowerPoint, cujos slides se

encontram no Anexo 9.

A avaliago final foi efectuada com a intervengdo aleatéria de alguns presentes
sobre a investigagdo desenvolvida, tendo sido undnime a manifestagio da importincia
da continuidade do trabalho na escola, através da montagem do Observatério de
Diagnostico de Necessidades por meio das Oficinas de Reconfiguragio de Significados

da Acgdo Educativa especificas da Escola Sensivel e Transformacionista de Barbosa.
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