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RESUMO

A presente investigagfio encontra-se inserida na area das Ciéncias de Educagdo no
dominio cientifico da Andlise de Contextos Educativos. O trabalho empirico decorreu
sobre uma amostra constituida por criangas de uma Escola Basica Integrada, no
contexto do 1°ciclo do ensino bésico e pretendeu estudar a forma como se relacionam as
necessidades educativas das criangas com as formativas dos professores.

O objectivo deste trabalho foi o de procurar demonstrar que o diagnostico de
necessidades educativas ¢ formativas dos agentes educativos é fundamental para
organizar o processo ensino - aprendizagem. Partindo deste pressuposto, procuramos
elaborar uma carta de sinais de diagnéstico de necessidades educativas das criangas, de
forma a despistar indicadores de desconforto, de quebra de partilha e de enquistamento,
considerados como manifestagdes normais enquadradas em atitudes de defesa,
reflectindo-se a relagdo estreita entre esses sinais com as necessidades formativas dos
docentes.

Trata-se de um estudo caso, sendo por isso inserido numa metodologia qualitativa de
natureza interpretativa sustentado pela caracterizagio dos actos e factos educativos,
numa perspectiva sistémica, recaindo sobre a linha de investigagdo-ac¢io/formagéo,
desenvolvida por Barbosa (4 Escola Sensivel e Transformacionista — Uma organizagdo
educativa para o futuro — 2004) na Universidade de Evora, o qual defende que o acto
educativo se deve desenvolver a partir das necessidades das criangas, em paralelo com
os processos formativos dos agentes educativos, fazendo emergir um agente com perfil
técnico-critico, que € sustentado pelos principios da Escola Sensivel e
Transformacionista.

Para a recolha dos dados optamos por utilizar diversas técnicas, visando uma analise
e uma triangula¢do de todos esses dados de modo a garantir a validade interna do
estudo. Abordamos o diagnéstico de necessidades educativas e a construgdo de
varidveis de anélise. Finalmente realizimos uma abordagem a importdncia do
espelhamento aos agentes educativos, orientado para a transcendéncia, reflexdo e
mudanga das praticas de intervengdo.

Este estudo, que foi norteado pelas questdes enunciadas permitiu verificar que os
docentes trabalham em fungdo das teorias, dos métodos, das técnicas e dos contetidos,
tendo em conta os objectivos pessoais e organizacionais. Para além disso, perfilham

critérios pouco rigorosos e cientificos na caracterizagdo dos actos e factos ¢ dos
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grupos/turma, ndo diagnosticando as reais necessidades das criangas e das organizagGes
onde leccionam, logo as suas estratégias de intervengfio séio pouco eficazes, pelo que
ndo minoram ou previnem os fenémenos que coexistem no processo ensino —
aprendizagem.

Tratando-se de um estudo caso as conclusdes extraidas sfo especificas desta amostra.

Ainda que os resultados apresentados ndo sejam generalizdveis, sdo contudo validos.

III



DIAGNOSIS OF EDUCATIONAL NEEDS OF CHILDREN AND FORMATIVE
NEEDS OF EDUCATIONAL AGENTS IN 15T GRADE OF PRIMARY
TEACHING CONTEXT CASE STUDY

The present investigation is included in Science Education area, at the Educative
Context Analysis Scientific domain. The empiric (practical) work has occurred over a
sample constituted by children of an Integrated Basics School, in the 1st grade of
primary teaching context, and aimed at studying the way how children with educational
needs relate to the formative needs of the teachers.

The objective of this work was to demonstrate that the diagnosis of educational and
formative needs of educational agents is essential to organise the teaching-learning
process. From this basis, we elaborated a diagnostic sign map of children’s educational
needs, in a way to track discouragement indicators, share breaking and hardening,
considered as normal manifestations, framed in defensive attitudes, reflecting on the
strict relation between these signs, with the teachers formative needs.

This is a case study, so it is inserted in a qualitative methodology, of interpretative
nature, supported by educative acts and facts, in a systemic perspective, that falls over
an investigation-action/formation line, developed by Barbosa (“4 Escola Sensivel e
Transformacionista — Uma organizagdo educativa para o futuro — 2004” — A Sensitive
and Transforming School — An educative organization for the future - 2004), in Evora
University, which sustains a thesis that the educative act must be developed form
children needs, in parallel with educative agents formative processes, causing to
emerging an agent with a technical-critical profile, being sustained by the Sensitive and
Transforming School’s principles .

For data gathering, we decided to use diverse techniques, aiming at the analysis and
data triangulation that assured the internal validity of the study. An approach to the
educative needs diagnostic and the variables analysis building has been done. Finally,
we developed an approach to the education agents mirroring, directed to transcendence,
reflection and intervention practices changing.

This study was directed by the enounced questions and allowed to verify that the
teachers work is quite regulated by theories, methods, techniques and contents,
considering organisational e personal objectives. Furthermore, they adopt little rigorous
and scientific criteria characterisation of acts and facts and for the groups/class, not

diagnosing the real needs of children and the organisations where they teach. So, their



intervention strategies have little efficiency, so they don’t minorate or prevent the
phenomena that coexist in teaching-learning process.
This is a case study, so the extracted conclusions are specific of this sample. Even if

the presented results are not wide-ranging, they are valid.
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GLOSSARIO

Acto Pedagégico. De acordo com Barbosa (2004) “é uma estrutura formal
segundo qual se cumpre o ensino e se realizam as aprendizagens”.

Agente Técnico-Critico. Segundo Barbosa (2004) “o educador ou professor que
ndo reflectindo apenas na pratica lectiva organiza as situagdes educativas e
pedagogicas para que, através da reconfiguragfio de experi€ncias, se criem
cenarios que permitam antecipar o futuro. E um interventor pedagégico
fortemente orientado para saber agir ao nivel do pré-reconhecer e capaz de
harmonizar tragos de vida, campos de acglio e congruéncias experienciadas. E
um actor que utiliza o espelhamento sistemético a fim de obrigar quem ensina a
aprender e quem aprende a ser professor de si mesmo”.

Atitude de Pesquisa. No entender de Barbosa (2004) € “ forma de estar sem a
qual n3o se realiza investigacdo e atitude indispensavel ao agente educativo
moderno, ainda que este nfo tenha de ser investigador”.

Carta de Sinais. No dizer de Barbosa (2004) ¢ “a tipificagfo cartografica dos
comportamentos observados de forma a despistar indicadores de desconforto,
quebra de partilha e enquistamento. As cartas de sinais nfo visam o
enquadramento dos comportamentos em padrdes de cariz patologico, mas sim a
sua caracteriza¢io enquanto manifestagdes normais enquadradas em atitudes de
defesa”.

Diagnéstico de Necessidades Educativas. Segundo Barbosa (2004), “pratica
que consideramos inexistente ao nivel do trabalho dos agentes de ensino e que
procuramos introduzir na formagfio dos mesmos a fim de que as organizagdes
educativas passem a ser organizadas a partir das caracteristicas das criangas”.
Escola Sensivel ¢ Transformacionista. Designa¢fio enunciada por Barbosa
(2004) “ e que aponta para a emergéncia de um tipo de Escola concebida e
desenvolvida a partir das necessidades educativas das criangas e formativas dos
professores. E uma nogfo que radica na ideia de que toda a Escola deve ser um
Observatorio de Caracterizagdo de Necessidades Educativas das Criangas ¢
Formativas dos Agentes de Ensino “ ¢ que se funda na convicgéo de que as
organizagdes educativas, devendo ser sempre geridas na perspectiva da

mudanga, tém nfo sé de funcionar com base na construgfo de cartas de sinais
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indicadores das necessidades anteriores mas, também, ser sustentada pela
“Pedagogia de Ajuda ao Outro”.

Extensio de Si. Segundo Barbosa (2004) “Significa um esforgo inconsciente do
agente de ensino que ao diagnosticar necessidades para depois propor a
organizagdo categorial dos dados segundo os quis identificam variaveis de
analise impde, tal como haviamos ouvido dizer a Postic, a atribuicio a outrem de
caracteristicas especificas com base na ligacfio a indicadores sdcio-econémicos,
sOcio-culturais € mesmo pessoais que possui nos seus esquemas mentais”.

Facto Pedagégico. De acordo com Barbosa (2004) sdo os “acontecimentos que
servem para operacionalizar os actos pedagdgicos.

Necessidades Educativas. Na opinido de Barbosa (2004) s@o “as criangas que
as criangas evidenciam nas situagdes pedagodgicas e que t€m a ver com indugdes
perceptivas internas ou externas que sendo oriundas do seu meio antecedem
obrigatoriamente as tipicamente pedagdgicas”.

Necessidades Formativas. No dizer de Barbosa (2004) sfo *“ as que os agentes
educativos evidenciam durante a sua pratica lectiva e que t€m a ver com a
formagéo adquirida para o desempenho profissional”.

Pedagogia de Ajuda. Barbosa (2004) defende esta como sendo um “modelo de
acgdo pedagdgica que nasce da confluéncia dos principios da relagéo de ajuda
com os da intervengio educativa multireferencializada”.

Reconfiguracio da experiéncia. No entender de Barbosa (2004) é “ acgéo
através da qual o individuo ndo s6 reflecte sobre o que fez por habito e rotina
mas também apela 3 imagina¢fio para que pré-reconhe¢a novos cendrios € a
criatividade para que os contextualize em hipotéticas situagdes”.

Técnica de Espelhamento. Segundo Barbosa (2004), “técnica de interpelagéo
sistematica ao realizado que encerra em si duas preocupagdes: Correctiva —
Quem se espelha consegue rever-se € corrigir os pontos fracos das suas
execugdes. Preventiva — Quem se espelha cria mecanismos susceptiveis de o
levar a prevenir erros de idéntica natureza, adoptando comportamentos cada vez

mais préximo do ideal”.
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INTRODUCAO

A questio tomada como base para a elaboragdo deste estudo foi: partir do
pressuposto de que os agentes educativos, actuam mais sobre os aspectos didécticos, do
que em func¢do do diagnostico de necessidades educativas das criangas. Deste modo,
pensamos que a planificagio das acgdes deve ser precedida por uma caracterizagdo que
identifique, tanto as caréncias sociais, como as expectativas, anseios e necessidades
educativas das criangas e das familias.

Assim, o objectivo geral da nossa tese de dissertagfio € «demonstrar a importancia do
diagnéstico de necessidades educativas para a organizagio do processo ensino -
aprendizagem». Como tal, iremos analisar o contexto do 1°ciclo, criando uma carta de
sinais de forma a identificar indicadores de desconforto, quebra de partilha e
enquistamento, considerados como manifestagdes normais enquadrados em atitudes de
defesa.

Estas necessidades educativas, nio contemplam apenas o dominio da educagéo
especial, mas todas as manifestagdes ao longo do processo ensino - aprendizagem, em
conformidade com as suas caracteristicas individuais.

Assim sendo, o diagndstico de necessidades educativas segundo Barbosa (2004), €
uma “ pratica que consideramos inexistente ao nivel do trabalho dos agentes de ensino e
que procuramos introduzir na formagfio dos mesmos a fim de que as organizagbes
educativas passem a ser organizadas a partir das caracteristicas das criangas” (p.16).
Segundo refere 0 mesmo autor a observagdio, a descrigio ¢ a reflexdo permitem
caracterizar os fenémenos de uma pedagogia cientifica, na dimensfo formativa quer dos
aprendentes, quer dos docentes.

Como tal, e segundo Barbosa (2004) todo o agente educativo deve ser:

- “um bom caracterizador da realidade educativa;

- um bom descritor de actos ¢ factos de desenvolvimento;

- um bom tipificador de fenémenos significativos emergentes;

- um bom identificador de varidveis emergentes;

- um bom diagnosticador de necessidades educativas “( p. 61).

Segundo o mencionado autor, cada profissional ao longo da acgdo educativa,
tem por obrigagdo estimular a capacidade perceptiva dos sentidos da crianca, ajudando -
a caracterizar os estimulos em fungfio das necessidades dos seus proprios 6rgéos, assim

e para além das competéncias enumeradas também devera ser :



“- um bom integrador de vivéncias;

- um bom avaliador de desempenhos;

- um bom condutor de aprendizagens;

- um bom orientador de execugdes;

- um bom acompanhante de acgdes;

- um bom ajudante de superagSes de limites de execugéo” (p.61).

O conjunto de competéncias indicadas obriga ao agente educativo a uma permanente
atitude de pesquisa, devendo ser um bom analista da crianga e dos contextos educativos,
enquanto objecto de estudo para que possa reconfigurar os significados dos fenomenos
descritos € chegar a uma sintese que lhe permita um conhecimento mais profundo dos
esquemas de acgfio. Esta ac¢do resulta numa identificagdo de sinais que organizados
topologicamente, confluem numa carta de sinais, permitindo desta forma elaborar o
diagnéstico de necessidades educativas de educagéo.

Para Estrela (1994), a observagdo “ devera ser a primeira e necessdria etapa de uma
intervengdo pedagogica fundamentada exigida pela prética quotidiana” (p.29). O mesmo
autor refere, ainda, sobre a problematica da observagdo que “ o professor, para poder
intervir no real de modo fundamentado, tera de saber observar e problematizar” (p.26).
Desta forma optdmos pela recolha de dados, pelas técnicas da observagdo naturalista e

¢

da observagdo sistematica, pois segundo Estrela (1994), “ quando aplicada
sistematicamente ao campo da Pedagogia permite o levantamento de uma informagéo
muito diferente da que normalmente se obtém através de outras técnicas” (p.18).

Deste modo, na nossa tese privilegiamos a caracterizagfio da realidade educativa
como interesse fundamental, dado que a descri¢do fenomenologica dos actos
educativos, a tipificagdo dos fendmenos educativos e pedagodgicos permitiram um
diagnéstico rigoroso, identificando deste modo os sinais emitidos pelas criangas no
contexto ocorrido. Por outro lado, como estratégia formativa dos agentes educativos,
através de uma abordagem ao espelhamento, visdvamos uma reflexfio e uma auto-critica
face a pratica dos actores envolvidos. Optdmos pela técnica do espelhamento uma vez
que segundo Barbosa (2004), “ o espelhamento € hoje uma técnica que pode ser
utilizada para introduzir junto dos profissionais praticas de reflexfio sistematica”
(p.295). Para além disso, também recorremos a outras técnicas que nos permitiram a
realizagdo e a triangulagdo dos dados obtidos, garantindo a validade interna do estudo.

O presente trabalho de investigagio ¢ formado por dois volumes, volume I encontra-

se dividido em duas partes ¢ o volume II ¢ constituido por uma parte (anexos). No



volume I a primeira consiste na revisdo da literatura ¢ apresenta os fundamentos do
ensino basico, procedendo-se seguidamente a definicdo dos principios de um novo
modelo de escola - Escola Sensivel e Transformacionista. A segunda parte consta do
estudo empirico e sustenta a metodologia utilizada, as técnicas, os instrumentos, os
procedimentos para a recolha de dados, e a caracterizagdo do contexto de intervengéo. O
tltimo capitulo da segunda parte, trata da andlise e triangulagio dos dados. Quanto ao
volume II é composto pelos anexos do presente trabalho.

Como caricter especifico do método selecciondmos para o presente estudo de
investigagio — estudo caso — que apesar de tudo ndo permite extrair conclusdes
definitivas e universais. Face & metodologia, utilizada toda a informagéo recolhida foi
por n6és devidamente analisada, no entanto apesar do nosso esforgo no sentido de
garantir a imparcialidade no decurso da investigag&o, ndo nos foi possivel evitar de todo
em todo qualquer interpretagdo subjectiva. Para a elaboragfo deste trabalho de
investigagiio recorremos 2 literatura publicada sobre esta tematica e utilizamos diversas
técnicas de recolha de dados de modo a garantir a validade e a fiabilidade do estudo.

Pessoalmente e profissionalmente podemos dizer que experimentimos, ao longo de
estudo, um fenémeno de mudanca na nossa formag8o, permitindo compreender com

maior rigor e cientificidade os fenomenos que emanam do ensino-aprendizagem.



PARTE 1
REVISAO DA LITERATURA




CAPITULO I - FUNDAMENTOS DO ENSINO BASICO

1 - O Conceito de Escolaridade Basica
Pode afirmar-se, sem divida alguma, que o ensino basico € o alicerce a partir do
qual se desenvolvem e organizam todas as outras escolaridades.
O primeiro modelo do conceito de escolaridade basica foi o de ler, escrever e contar,
“primeiras letras” lhe chamaram. Por essa razdo, primério foi a designagéio que se deu

a0 ensino basico.

No entendimento de Pires (1989), a escolaridade consiste numa actividade educativa
tipificada por dois aspectos importantes. O primeiro assenta na ordenagéo da actividade
educativa segundo um plano designado curriculo, que além de ser elaborado
previamente é quase sempre sistematizado e racionalmente organizado. O segundo tem

como base a certificacdo dos conhecimentos e das competéncias adquiridas.

A escolaridade € definida, por este autor, como um conjunto de actividades
caracterizadas pelo curriculo formal, que condiciona o processo de ensino, € pela
certificagdo, que formaliza o resultado aparente da aprendizagem efectuada ao longo

daquelas actividades.

Segundo Pires (1989), o conceito de escolaridade bésica aparece usualmente
associado ao conceito de escolaridade universal. Contudo, esta associagdo n#o
corresponde a uma relagdio de causalidade, do género ¢ bésico logo € universal. Porém,
nos tempos modernos desenvolveu-se uma correlagdo positiva neste tipo de associagéo,
com o estabelecimento da escolaridade basica para todos. A universalidade vai assim no
sentido da democratizagdo da escolaridade bésica, em resultado de uma vontade
politica. Vontade, que como aponta o autor, determinou dois instrumentos operatérios: a
obrigatoriedade e a gratuitidade. A obrigatoriedade e a gratituidade representam valores
diferentes. A primeira representa uma violéncia, como qualquer outra obrigagéo
imposta, enquanto que a segunda representa a contrapartida desta violéncia, para que
ndo se converta numa violéncia redobrada. Com efeito, nfio seria aceitdvel que a
democratiza¢do da escolaridade, na sua universalidade por via obrigatéria tivesse, por
sua vez, a obriga¢do de pagar pelo seu cumprimento. A gratuitidade surge, assim, como
uma compensagdo, tornando viavel a possibilidade do cumprimento universal da
obrigatoriedade escolar. A universalidade, obrigatoriedade e gratuitidade sdo conceitos

distintos, interrelacionados que em conjunto operam na escolaridade basica.



2 - Finalidades e Fungdes do Ensino Basico

A escolaridade de massas, que cronologicamente sucedeu a escolaridade de elites,
seja qual for o ponto de vista por que se encare, quer seja natural, técnico-funcional,
moral ou mesmo pela sua fungio de controlo social, ¢ a unica que, pela sua
universalidade, abarca toda a populagfo e tem finalidade propria e auténoma. Este facto
vem conferir trés tipos principais de finalidades, que de acordo com o autor Pires
(1989), a seguir se transcrevem:

a) promover o desenvolvimento técnico e econ6émico assente num nivel
educativo basico, uno e generalizado, tdo elevado quanto possivel;

b) assegurar uma igualdade de distribuigdo deste bem educativo a todos, de
modo a garantir-lhes uma igualdade de oportunidades educativas subsequentes;

¢) proporcionar um meio pacifico e subtil de controlo social, por uma
adequada estrutura escolar que permita uma dada e intencionada
socializacgdo.(p. 22)

Na perspectiva do autor vérias e diferentes séo as razdes apontadas para explicar a
escolaridade basica como um facto social. A explicagdo mais simplista ¢ a de que a
escolaridade basica existe porque é um fenémeno natural. Esta naturalidade podera no
entanto ser uma caracteristica do mundo industrializado, que deriva da progressiva
complexidade das sociedades modernas o que, de certa forma, reduz a evidéncia dessa
naturalidade. Os progressos técnico e econdémico das sociedades, apoiados nas
necessidades de mudanga, derivadas da inovagio, e portanto imbuidos duma constante
criagdo cientifica e tecnoldgica, determinaram ao longo dos tempos, nas diversas
civilizagdes, uma necessidade funcional de méo-de-obra qualificada ou qualificavel. Por
isso, a educagdo basica generalizada se torna condigio necessaria para as qualificagdes
requeridas, sendo vista como uma fonte de riqueza e desenvolvimento das pessoas e
como um investimento necessario ao progresso técnico e econémico das sociedades.

Dai a sua representagdo como fungéio técnico-funcional.

De acordo com o autor, 0 movimento que levou a ideia da educagio como factor de
desenvolvimento técnico e econémico da sociedade veio a convergir com um outro
movimento de democratizacéio da educagfio. A educagdo aparece entio aqui como um
direito de acesso a um bem, propiciador de vantagens econdémicas e outras, que devem
ser repartidas por todos, segundo critérios de igualdade, representando assim uma

fun¢io moral.



3 - A Evolugio do Ensino Béasico da Monarquia ao “Estado Novo”

A escolaridade bésica extensiva ao povo em geral teve as suas origens na inspiragéo
dos enciclopedistas e iluministas do séc. XVIIL Todavia, nos seus primordios,
dificilmente este requisito podia ser alcangado devido a inadequada e escassa rede
escolar, que nfo abrangia todos os individuos em idade de frequentarem a escola, a que
se acrescia, ainda, a existéncia de caréncias de ordem familiar ¢ individual de cariz
econdémico, social, psicoldgico, entre outras, que assim levava ao consequente insucesso
escolar.

Em Portugal antes do advento da republica, e por conseguinte no tempo da
monarquia existiam as célebres escolas régias e escolas pagas, as primeiras estatais e as
segundas particulares, que administravam o 1°. grau do ensino primério, apelidado por
alguns de primeiras letras. Com o andar dos tempos este ensino foi-se alargando ¢ o
contetdo curricular foi-se diversificando e ampliando. As primeiras letras passaram a
deixar de ser basicas, pois outras necessidades surgiram, tais como: a educagdo civica, a
geografia, a histéria, as ciéncias, as artes e a educacdo fisica. Ao alargamento dos
contetidos curriculares, sucede também o alargamento do periodo de escolaridade. O
periodo de escolaridade comegou por ser de trés anos, passou para quatro, depois para
seis e nalguns paises para sete anos. Actualmente, no nosso pais, o periodo de

escolaridade basica abrange nove anos.

Pode dizer-se que a ideia de universalidade s6 foi alcangada em Portugal com a Carta
Constitucional de 1826, ao definir-se no seu artigo 145°., paragrafo 30°., que a instrug&o
priméria & gratuita. Esta universalidade tornou-se mais notéria quando o Estado impds a
obrigatoriedade do ensino basico, legitimando esta obrigagdo pela necessidade de
promover o desenvolvimento pessoal, como um direito que assiste a todos os

individuos.

Assim, o Estado, com a intengdio de tornar a escolaridade basica universal, foi
tomando vérias medidas, como a obrigatoriedade, gratuitidade e apoios sociais tanto ao
nivel individual e familiar como institucional. No entanto, estas medidas ndo surtiram o
efeito desejado, pois constatamos que nfo foram totalmente eficazes, em virtude de ao
longo dos anos se ter sempre observado um elevado insucesso escolar nas escolas
portuguesas. Nestas condi¢des podemos concluir que o caracter universal da
escolaridade basica estd algum tanto comprometido, na medida em que a universalidade

da frequéncia est4 interligada a universalidade do sucesso escolar e educativo.



Rocha (citado em Abreu e Rolddo, 1989), afirmava o seguinte: “o homem vale
sobretudo pela educagfio que possui, porque ela € capaz de desenvolver harmonicamente

as suas faculdades de maneira a elevarem-se a0 méximo em proveito dele e dos outros”
(p45).

Portanto, ndo é de admirar, que apés a implantagio da republica portuguesa, em
1910, principios e ideais republicanos como este, tivesse contribuido para uma mudanga
no sistema de ensino, onde no pais, & data, existia uma alta taxa de analfabetismo da
ordem de 75%.

Deste modo, pelo Decreto de 29 de Margo de 1911, o ensino infantil € o primario

séo reestruturados em trés graus:

e eclementar, com a duragfo de tr€s anos e frequéncia obrigatéria para todas as

criangas dos sete aos catorze anos;
e complementar, com a duragfio de dois anos;

e superior, leccionado em trés anos, com saidas profissionais ou continuagfio de

estudos.

Mas, segundo Abreu e Rolddo (1989), desinteresse da populag@o pela criagdo das
novas escolas, bem como as constantes crises econOmicas deu azo a uma baixa
frequéncia escolar. Desinteresse que foi atribuido pelos republicanos a Igreja, por
persuasdo desta sobre o povo. Para ultrapassar esta situagdio os republicanos
defenderam, entfo, para além duma escola unica de acesso a todas as criangas,
independentemente da sua origem ou sexo, a criagdo de escolas mdveis oficiais, a
construgdo de cantinas para os alunos mais carenciados e a supressdo da influéncia da
religifio, ndo olvidando, no entanto, as normas da moral, da educagéo, da sensibilidade e

da educagio social, econdmica e civica.

A constitui¢do de 1911, no seu artigo 3°., nimero 11, oferecia a garantia do ensino
primério elementar ser obrigatorio e gratuito. Esta obrigatoriedade estende-se ao ensino

primério complementar, que passa de trés para cinco anos, em 1919.

Em 1926, passados cem anos apds a introdugfio da ideia da universalidade pela
Carta Constitucional, da-se uma transformacéo do regime politico que teve importantes

repercussdes no desenvolvimento da escolaridade obrigatéria. O novo regime que se



intitulava de “Estado Novo” estabelece novos principios que sdo enunciados por

declaragdes proferidas por alguns dos seus representantes.

Fonseca (citado em Abreu e Rolddo 1989), defendia que: “(...) para ensinar a ler,
escrever e contar, basta saber ler, escrever e contar ¢ saber transmitir o que se sabe” (p.
47).

A Constitui¢io de 1933 vem também apoiar estas ideias, ao libertar o Estado da
responsabilidade de garantir o acesso a escolaridade basica obrigatéria. Logo a leitura
do seu artigo 42°. nos diz o seguinte: “a educagdo e instrugfio sdo obrigatorias e
pertencem & familia e aos estabelecimentos de ensino oficiais ou particulares em
cooperagdo com ela”. Ndo obstante, a ideologia o Estado € de tal ordem, que acaba por
centrar as suas linhas directrizes nas escolas primédrias com a finalidade de formar
cidaddios ordeiros, cristios e conformados, obedecendo & trilogia da época: “Deus,
Pétria ¢ Familia”.

Mas, segundo refere Abreu e Rolddo (1989), segue-se uma fase critica para o ensino
primério que vai condicionar a sua evolugfo. Varias medidas sdo tomadas: fecham-se as
escolas do magistério primario, por um periodo de seis anos e quando se da a sua
reabertura a formagfio dos professores diminuiu; suspendem-se as escolas moveis;
suprimem-se as associagdes representativas dos professores e procura-se limitar a sua
autonomia, e chega-se ao ponto de admitir regentes escolares, a quem era exigida

apenas a 4°. Classe.

Em 1938, surge um ponto de viragem na politica educativa nacionalista, € publicada
a Lei n° 1969, de 20 de Maio, que estabelece nova reforma no ensino primério, que

passa a ter dois graus:

e eclementar, com trés classes, obrigatério para todos fisica e mentalmente séos, dos
sete aos doze anos;
e complementar, com duas classes, dos dez aos dezasseis anos que pretendam seguir
estudos.
Cerca de duas décadas depois, com o Decreto-Lei n°. 40 964 de 31 de Dezembro de
1956, a escolaridade obrigatéria passa a ser de quatro classes para os menores do sexo
masculino, e apenas em 1960 com o Decreto-Lei n°. 42 994 se alarga esta

obrigatoriedade ao sexo feminino.



O Decreto-Lei n°. 45 810, de 9 de Julho de 1964, vem instituir a obrigatoriedade da
escolaridade para seis anos, na opiniio de Abreu e Rolddo (1989), corresponde a
primeira tentativa de aproximagfio & escolaridade europeia, devido as pressdes e
influéncias de organismos internacionais vocacionados para a promogdo do
desenvolvimento econémico e cultural. O prolongamento da escolaridade obrigatéria
para seis anos, compreendia o ensino basico gratuito nas escolas publicas. Esta
obrigatoriedade é expressa e legalmente assumida pela escola, deixando a familia de ser
a estrutura oficial ¢ a grande responsavel pela realizagfio de uma escolaridade universal.
Na prética a escolaridade obrigatoria s6 arrancaria em 1968/69, pois s6 era obrigatoria

para os alunos que se matriculassem na primeira classe em 1964/65.
De acordo com Abreu ¢ Rolddo (1989) convém saber que:

ndo houve qualquer fundamentaggo ideol6gica coerente, nem a definigdo
de um projecto claro na sua implementagio e eficacia e que os diplomas
legais que criaram estas vias de escolaridade ndo previam modalidades de
apoio aos alunos (transportes, alimentagdo e outros apoios sociais) que
permitissem concretizar para todos, de modo eficaz, o proclamado acesso a
educagdo. (p. 53)

A partir de 1970, no periodo conhecido como “a primavera marcelista”, algumas
medidas governamentais sdo implementadas, que ja prenunciavam uma concepgéo
diferente da escolaridade basica e uma perspectiva mais aberta da educagéio. Assim,
pelo Decreto-Lei n°. 162/71 de 24 de Abril de 1971, passa a ser concedido subsidio de
transporte aos alunos cujas condigdes econdmicas o justificassem. Por sua vez, pelo
Decreto-Lei n°. 482/72 de 28 de Novembro de 1972, é instituida coeducagéio nas escolas
preparatérias e pelo Decreto-Lei n° 489/73, de 2 de Outubro, o ensino primério

supletivo para adultos.

Mas, foi a Lei n° 5/73, de 25 de Julho, geralmente conhecida por reforma Veiga
Simdo, ao tempo Ministro da Educagdo, que veio introduzir alteragdes significativas no
sistema educativo ¢ mostrar uma vontade de modernizagdio de cariz tecnocrata e

neoliberal. Assim, nos seus objectivos:

e definia-se escolaridade obrigatéria para oito anos, repartindo-se estes por quatro

anos de ensino primério e quatro anos ministrados em escolas preparatorias;

e admitia-se a utilizagio de postos de Telescola (fundados em 1964), no tempo em

que nio fosse possivel assegurar o ensino directo;



e propunha-se a formag¢do da personalidade, no dominio fisico, intelectual,

estético, moral, social e patridtico;
e promovia-se a integragdo das criangas inadaptadas, deficientes e precoces;

e visava-se no ensino preparatorio, aumentar a formagfo do aluno desenvolvendo
as suas aptidGes, de maneira a facilitar a deciséio de escolha quanto & sua via

escolar ou profissional mais adequada & sua personalidade.

Este conjunto de medidas constituiu um ponto de viragem fundamental na politica
da educago e um foco de inovagdo pedagdgica que deixou efeitos evidentes na
evolugdo posterior. Porém, segundo as autoras Abreu e Rolddo (1989), varios
obstaculos e limitagdes de caracter politico obstaram & concretizagdo da reforma, tais

como:

® a objecglio de determinados sectores conservadores do regime, ante a
projecgdo qualitativa que representava esta reforma educativa;

e as dificuldades de meios, quer humanos e quer materiais, para tornar
possivel, em tempo util a escolaridade de oito anos;

e a insuficiéncia de apoios sociais para o acesso de todas as criangas a
escolaridade;

e a nio revogagdo de medidas discriminatérias dos alunos deficientes, com a
manutengdo do Decreto-Lei n°. 38 969, de 27 de Outubro de 1952, que
dispensava “os menores incapazes por doenga ou por defeito orginico ou
mental de frequentar o ensino primério, a ndo ser que existissem classes
especiais a menos de trés quilémetros. (p.56)

3.1 - Novas Perspectivas sobre o Ensino Bésico — Pés-revolugio 25 de Abril

De acordo com Abreu e Rolddo (1989), novas perspectivas sobre a escolaridade
obrigatdria vdo surgir, apds a revolugdo de 25 de Abril de 1974. Assim, o Ministério da
Educagdo, numa nova visdo do papel da educagfio, no contexto duma sociedade
democritica, define as suas preocupagdes, ndo tanto sobre a ampliagdio do periodo de
escolaridade obrigatoria, mas, sobretudo, na melhoria da qualidade do ensino, na
aplicagfo efectiva do periodo de seis anos e na ampliagio do acesso e do sucesso dos
alunos. Para atingir estes objectivos, vo ser tomadas vérias medidas no dmbito da
regulamentagfo: acesso e frequéncia da escola; ampliag@o da rede escolar; formagéo de
professores; transformagéo dos curriculos e materiais de apoio ¢ alteragdo das formas de

avaliacéo.
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Nestas condi¢Bes, as mudangas comegaram a fazer sentir-se apds a aprovagéo da
Constitui¢do de 1976 (revista em 1982), que no seu artigo 74°., nimero dois, estatui o

seguinte: “Na realiza¢do da politica de ensino incumbe ao Estado:

a)Assegurar o ensino bésico universal, obrigatorio e gratuito;

b) Estabelecer progressivamente a gratuitidade de todos os graus de ensino”.

Deste modo, na opinifio das autoras Abreu e Rolddo (1989), o Estado define o
principio universal da escolaridade basica, como o nivel minimo de educagdo e
considera como meios para a garantir — a obrigatoriedade e a gratuitidade. Da leitura
desta Constitui¢io ressalta, também, a responsabilidade inaliendvel do Estado como
garante ¢ promotor da educagfio bésica universal (diferente do estabelecido na

Constituicdo de 1933).

Segundo estas autoras, novas concepgdes de igualdade no acesso a educagédo ¢ de
garantia do cumprimento da escolaridade obrigatéria véo ser reunidas no Decreto-Lei

n°. 538/79 de 31 de Dezembro, que refere a competéncia do Estado, quanto:

e 2 sua responsabilidade no que concerne a cultura e lingua portuguesa;
e 3 garantia de apoio as criangas deficientes e direito ao trabalho;
e 2 exigéncia do diploma da escolaridade obrigatéria para diversos fins,
como sejam: para fungdes em organismos publicos ou privados; para
exercicio de fungdes directivas em associagdes, clubes e competi¢des
desportivas e para a obtengéo da carta de condugéo;
e 2 gratuitidade e controlo da frequéncia escolar dos alunos abrangidos
pela escolaridade obrigatoria.
Ainda e de acordo com Abreu e Rolddo (1989), no sentido de regularizar e reforgar
o cumprimento da escolaridade obrigatéria, no que se refere ao ensino basico, €
publicado o Decreto-Lei n°. 301/84, de 7 de Setembro, que define,
pormenorizadamente, o dever dos encarregados de educagdo, quanto a4 matricula e
incremento de frequéncia, € o dever dos alunos quanto ao seu aproveitamento € a néo
desistirem do seu cumprimento de frequéncia, até aos catorze anos, mesmo que néo
tenham aproveitamento. Neste diploma define-se, também, que o Estado assegura a
isengfio de propinas, de imposto de selo e faculta o seguro escolar e instalagdes

escolares adequadas.
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Os objectivos da educagiio pré-escolar e dos ensinos bdsico e secundério, bem como
a regulamentacgfio das medidas a tomar para a melhoria do ensino, véo ser definidos pela
Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n°. 46/86, de 14 de Outubro. Nos seus artigos
7°. e 8°. sdo explicitados os objectivos do ensino basico. Esta Lei organiza o sistema
educativo portugués, abrangendo a educagfio pré-escolar que “no seu aspecto formativo
¢ complementar e/ou supletiva da ac¢fio educativa da familia, com a qual estabelece
estreita colaboragdo” (artigo 4°., ponto dois), a educagfio escolar que compreende os

ensinos bésico, secundario e superior e, ainda, a educacgfo extra-escolar.

No que diz respeito ao ensino bésico, a Lei de Bases do Sistema Educativo, no seu
artigo 7°., alinea m), refere como objectivo “participar no processo de informagdo e
orientagdo educacionais em colaboragfo com as familias (p. 174) e, ainda, no artigo 8°.,
nimero dois, aponta para a importéncia da articulagio entre os ciclos, no sentido de uma
sequencialidade que confira a cada ciclo a fun¢fo de complementar, aprofundar e

alargar o ciclo anterior, numa perspectiva de unidade do ensino bésico.

Podemos assim constatar que a Lei de Bases do Sistema Educativo e,
posteriormente, o Decreto-Lei n°. 6/2001, artigo 3°., alinea a), fazem um vigoroso apelo
aos varios intervenientes no processo educativo, no sentido de existir coeréncia,

sequencialidade e articulagfio entre os varios ciclos, de modo a evitar descontinuidades.

A fim de reforgar a acgio e os meios educativos nas zonas atingidas pelo insucesso
escolar na escolaridade basica, foi em 1998, aprovado o “Programa Interministerial de

Promogdo do Sucesso Educativo” (PIPSE).

Presentemente, a escolaridade basica é obrigatoria para todos os cidaddos e reparte-

se por nove anos, do seguinte modo:

e o0 ensino primario passou a ser designado por 1° ciclo do ensino badsico,
ministrado em quatro anos por um Unico professor, sendo apoiado, quando se
torne necessario, em 4reas especializadas por outros professores e/ou técnicos,
promovendo um ensino globalizante;

e 0 ensino preparatdrio passou a ser designado por 2°. ciclo do ensino basico e
corresponde a dois anos;

e 0 3° ciclo do ensino basico, leccionado em trés anos, ¢ o remate do conjunto de

nove anos de escolaridade obrigatoria.
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Em 1991/92, surgiram as escolas bésicas integradas, que assumem uma experiéncia

pedagdgica que tem por bases os seguintes principios:
e aexisténcia dum projecto comum;

e A gestio de actividades, meios disponiveis ¢ unidade de gestio comum aos

diferentes niveis.

As Areas Escolares so aprovadas pelo Decreto-Lei n°. 172/91, de 10 de Maio, que
no seu artigo 3° as define como “um grupo de estabelecimentos de educagéo pré-
escolar e/ou 1°. ciclo do ensino bésico, agregados por areas geograficas que dispdem de

6rgdos de direcgfio, administragfio e gestdo comuns”.

Assim, durante a década de noventa, o Estado defendia uma educagfo de base para
todos os cidaddos, entendendo-a como o comego de um processo de educagio e
formagdo ao longo da vida. Para dar cumprimento a este designio organizou um
conjunto de medidas que passaram pela reorganizagfo curricular do ensino basico, com
a finalidade de reforgar a articulagio entre os trés ciclos, tanto no plano curricular, como
na organiza¢do de processos de acompanhamento, procurando por esta forma uma
melhor qualidade das aprendizagens. O processo reflexivo e preparatdrio para proceder
a esta alteragdo legislativa na politica educativa deu lugar a um trabalho extenso,
continuado ¢ participado com as escolas e outros parceiros da comunidade educativa,
distinguindo-se o documento: “O projecto de reflexdo participada”, em 1996/97, sobre

os curriculos no ensino bésico.

O regime de autonomia, administragio e gestfio dos estabelecimentos de educagéo
pré-escolar e dos ensinos basico e secundério ¢ aprovado, em 1998, pelo Decreto-Lei n°.
115-A/98, de 4 de Maio. As escolas é reconhecida a autonomia a nivel estratégico,
pedagbgico, administrativo, financeiro e organizacional. Neste diploma prevé-se,
também, a existéncia de projectos comuns, a construgdo de percursos escolares

integrados e a articulagfo curricular entre os varios niveis de ensino.
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4 - Curriculo e a Diversidade Curricular

4.1 - O Conceito de Curriculo

De acordo com o Dec. Lei n.° 6 /2001 de 18 de Janeiro, embora rectificados os
anexos I, II e III e alguns artigos, pelo Dec. Lei n.° 209/2002 de 17 de Outubro, “...
Entende-se por Curriculo Nacional o conjunto de aprendizagens e competéncias a
desenvolver pelos alunos ao longo do ensino bésico, de acordo com os objectivos
consagrados na Lei de Bases do Sistema para este nivel de ensino...”

Segundo o DEB/ME (2001), Reorganizagio Curricular do Ensino Basico, Lisboa: “
O Curriculo diz respeito ao conjunto das aprendizagens que os alunos realizam, ao
modo como estio organizadas, ao lugar que ocupam e ao papel que desempenham no
percurso escolar ao longo do ensino basico...”

Segundo estas duas defini¢des de Curriculo, este € um conjunto de aprendizagens
desenvolvidas pelos alunos ao longo do seu percurso no ensino basico. Mas ndo deixa
de ser um instrumento pedagdgico que organiza coerentemente a ac¢ao educativa. Esta
coeréneia do Curriculo é a expressdo do que se quer que os alunos aprendam. E através
de um plano organizado pelo professor, que ele transmite a estes alunos o que deverdo
saber de modo a prepara-los para a vida futura, como cidad&os.

De acordo com Pacheco (1996), as primeiras defini¢des de curriculo propostas entre
outros, por Tyler (1949), Phenix (1962), Jonhson (1967), Taba (1974), D’Hainaut
(1980), apresentam-no como um processo estruturado, com objectivos, conteidos ¢
procedimentos de avaliagéo.

Para Bruner (1987), o curriculo nfo foi deixado ao acaso. Ao longo dos tempos cada
geraciio d4 nova forma as aspiragSes que modelam a educagdo em seu tempo. Um dos
pontos sobre o qual se tem manifestado essa aspiragéo ¢ pois na renovada preocupagdo
em planear curriculos que se adaptem cada vez mais aos niveis de escolaridade pelos
quais se distribui 0 nosso ensino.

Qualquer assunto pode ser ensinado com eficiéncia, desde que se atenda ao processo
de desenvolvimento intelectual da crianga, ao acto de aprendizagem propriamente dito,
e 4 nogdo que se tem de curriculo. Bruner (1987), designa o conceito “curriculo em
espiral”, o qual pretende significar que, os principios de determinado assunto sdo
entendidos pela crianga ou pela pessoa em causa de uma forma cada vez mais
complexa. Como nos refere também Tavares e Alarcéo (1985), o curriculo deve ser

organizado em espiral, isto é, o mesmo topico deve ser ensinado a varios niveis € a
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abordagem deve ser feita periodicamente e em circulos concéntricos cada vez mais
alargados e profundos.

Sobre esta mesma tematica, corroboramos com a linha de pensamento de Barbosa
(2004), quando refere que:

vem dizendo aos novos agentes educativos a formar que ja nfo sdo s6 as
metodologias de ensino que os devem preocupar, mas sim a Crianga e a
Escola, a primeira enquanto aluno, enquanto “personna” em
desenvolvimento, ¢ a segunda como estrutura viva onde hd que intuir as
caracteristicas da relagdo pedagogica e a dimensfio educativa que lhe subjaz.
E nestas institui¢des que se afirma que os contedos de ensino ndo sdo senfio
pegas de um puzzle alargado a que se vem chamando curriculo. (p.173)

Para este autor, o agente educativo nfio pode actuar somente em fungfio dos conteudos
didacticos e, principalmente, na perspectiva de que a sua mediagfo se cumpre desde que
submeta alguém aos seus métodos e técnicas. A este proposito refere o mesmo autor
que: “tal facto permite-nos vir afirmando que o que estd em causa € a auséncia de um
pensamento sistémico face & dindmica da acggo educativa” (p.173).

A Escola Sensivel e Transformacionista, na opinifo do autor da obra Barbosa (2004), €
passivel de vir a responder ao apelo “destes ventos de modernidade” (p.176), sendo que
os estudos que tem vindo a realizar permitem determinar na escola:

a convicgdo de que se esta funcionar em fungdo de diagnosticos de
necessidades que criangas de agentes de ensino possam emitir, as primeiras
de caracter educativo e as segundas de indole formativa, mas determinadas
em fungéo das anteriores, é possivel contrariar a dindmica da organizagéo
actual da Escola pondo-a a funcionar em fungdo da crianca. (p.176)

De acordo com Correia (1997), o curriculo deve estar sempre em consonéncia com a
realidade social e cultural em que se insere, para que se consigam transmitir as novas
geragdes as experiéncias acumuladas pela sociedade, preparando-se para assegurar a
continuidade dessas vivéncias.

E importante também que os curriculos ndo esquegam os interesses, as expectativas e
opinides dos alunos, visto que sdo elaborados com o intuito de lhes transmitir e
possibilitar aprendizagens significativas.

De modo que Brites (2000, Marco), supde um novo modelo de conceber e gerir o
curriculo, mais aberto ¢ mais flexivel, mais adequado as necessidades de todos e de cada
um dos alunos ou seja hd que (...) na opinifio de Rolddo, M.C. (1999), “ajustar a
adequagdo de oferta as necessidades™( p. 25).

Nesta perspectiva, cabera a escola, no quadro da respectiva autonomia, respeitar as

orientagdes do curriculo nacional, proporcionando a todos os alunos experi€éncias
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educativas. A sua concretizag#o ¢ realizada através de um processo flexivel, que procura
respostas adequadas e diferenciadas, face 4s necessidades e caracteristicas de cada
aluno, grupo de alunos, escola ou regidio. Também ¢ da responsabilidade da escola
organizar e conduzir o processo de ensino-aprendizagem de modo adequado aos seus
alunos. Em todo este processo, um papel essencial ¢ desempenhado pelo colectivo dos
educadores/professores que trabalham com cada grupo de alunos.

Posto isto, reflectiremos sobre os desafios do curriculo face a escola, enquadrando

nesta preocupagdo geral do curriculo.

4.2 - O Curriculo Nacional no 1°. ciclo do Ensino Basico

A vpartir do processo reflexivo e preparatorio, referenciado no ponto 3.1 deste
capitulo, apareceu a necessidade de ultrapassar a forma de ver o curriculo como um
determinado conjunto de normas a cumprir, de modo uniforme em todas as salas de
aula. Num enquadramento de crescente autonomia, as escolas passam a desenvolver
novas praticas de gestéio curricular. De acordo com estas perspectivas € como resultado
do debate, reflexdo e experiéncias decorridas, o Estado promulgou o Decreto-Lei n°.
6/2001, de 18 de Janeiro, “estabelecendo os principios orientadores da organizagdo e da
gestdo curricular do ensino basico, assim como, da avaliaciio das aprendizagens e do
processo de desenvolvimento do curriculo nacional”.

Retira-se deste Decreto-Lei, no seu artigo 2°., ponto um, o entendimento de curriculo
nacional como “o conjunto de aprendizagens e competéncias, integrando os
conhecimentos, as capacidades, as atitudes e os valores a desenvolver pelos alunos ao
longo do ensino basico, de acordo com os objectivos consagrados na Lei de Bases do

Sistema Educativo”.

O referido Decreto-Lei, no seu artigo 2°., ponto trés, reconhece que “as estratégias de
desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequa-lo ao contexto de cada escola,
sdo objecto de um projecto curricular de escola, concebido, aprovado e avaliado pelos

respectivos 6rgdos de administragfio e gestfio”.

Nestas condigdes, dentro de um quadro de autonomia € autorizada flexibilidade na

gestdo dos curriculos, adequando-os ao contexto de cada escola.
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4.3 - Actividades de Enriquecimento Curricular

O Decreto-Lei n°. 6/2001, de 18 de Janeiro, ja anteriormente referido, estabeleceu os
principios orientadores da organizag8io e gestfio curricular do ensino basico, no dmbito
do sistema educativo, em consequéncia do qual decorreu o despacho do Ministério da
Educagdio (Despacho n°. 12 591/2006, de 16 de Junho), que veio considerar a
importancia de se passar a ter actividades de animagfio e de apoio as familias na
educacdo pré-escolar e de enriquecimento curricular no 1°.ciclo do ensino bésico tendo
em vista o desenvolvimento e sucesso escolar das criangas.

Para além das consideragGes relativas as atribuigSes e competéncias das autarquias,
ao papel das associagdes de pais e instituigdes particulares de solidariedade social na
promogdo de actividades de enriquecimento curricular, este despacho refere a urgéncia
de ajustar os tempos de permanéncia dos alunos nas escolas, a tempo inteiro, as
necessidades das familias e a necessidade de assegurar que esses tempos sio

pedagogicamente complementares das aprendizagens.

Estas actividades de enriquecimento curricular, de componente nfo lectiva, no que se
refere ao 1°. ciclo do ensino basico, obedecem a um plano anual de actividades, e
incidem nos dominios, cientifico, artistico, desportivo, tecnoldgico e das tecnologias da
informag8o e comunicagfo, de ligacdo da escola com o meio envolvente ¢ da dimenséo

europeia da educagéo.

Obrigatoriamente, nos seus planos de actividades, as escolas tém que incluir como
actividades de enriquecimento curricular: o apoio ao estudo e o ensino de inglés para os

alunos dos 3° 4° anos de escolaridade.

Para dar cumprimento a todas as actividades, quer de componente lectiva, quer de
componente ndo lectiva, houve necessariamente de fazer uma nova gestio horaria,
assim, a distribui¢do da actividade educativa e curricular no 1°. ciclo do ensino basico
estende-se pelo periodo da manhd e da tarde, com interrup¢do para almogo e
interrupgdes para recreio, ndo podendo, contudo, estas actividades ser realizadas para

além das 18 horas.
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S - Desafios a Escola Face a Diversidade
“... E no interior de cada escola que se joga o futuro da inovagéo”
Benavente (1993, p 26)

A identidade de cada escola € o resultado do grau de ensino que abrange, a historia
do seu estabelecimento (tradig¢do e prestigio), o seu contexto social de inser¢do, o seu
enquadramento geografico, as condi¢des materiais € humanas, etc. De acordo com
Benavente (1993) esta identidade influi na vida quotidiana dos seus protagonistas,
refor¢cando certos comportamentos (de passividade ou de iniciativa, de rotina ou de
inovagdo).

Os processos de inovagfio que se desenvolvem nas escolas, como sabemos, tém hoje

varias origens nomeadamente, governamental, institucional e local.

No entanto, compete a escola a planificagdo adequada que permita: uma
comunica¢fo sauddvel entre o aluno, professor, pais € a comunidade; sensibilizagfo e
apoio, que permita o seu envolvimento com vista ao desenvolvimento global do aluno;
aceitar o facto de que nem todos os alunos atingem os objectivos curriculares a0 mesmo
tempo. A escola deve considerar uma variedade curricular que se adapte as
caracteristicas individuais de cada aluno (ensino funcional, adapta¢des curriculares) ¢
considerar a formagdo de professores, pessoal administrativo, gestor e de outros

técnicos, na propria escola.

A escola tem de ser considerada como “uma construgéo social e cultural diferenciada
e idiossincratica, com personalidade propria”, de funcionamento complexo e
multidimensional, defende Garcia (1994, citado em Gongalves, 1997, p.108).

Na perspectiva de Gongalves (1997), a escola deve assumir-se como produtora de
condi¢Ses de mudanga, no sentido de uma participagéo acrescida nas transformagdes de
uma sociedade cada vez mais complexa e em fungfio dos desenvolvimentos da sua
propria capacidade de auto-organizagio, em termos de autonomia, individualidade,
riqueza de relagdes com o meio e aptidGes para a aprendizagem, criatividade, o que de
acordo com os autores Jiménez (1997) e Marques (1995), se consegue na comunicagéo
entre os seus diferentes protagonistas, procurando estes dar resposta a diversidade. Mas
os processos de mudanc¢a determinam uma dindmica complexa “uma vez que com ecla

surge novas competéncias, percepgles, convicgdes e significados” ocorrendo estas
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mudangas conceptuais dos professores entre dois contextos interactivos (o da praticae o
social), embora ambos determinem projectos, que assentam num conceito de escola que
compreende como recursos de aprendizagem, os meios natural e sociocultural em que a

mesma se insere, defende Gongalves (1997).

Para Perrenoud (1993), sio estas mudangas qualitativas que exigem pdr em questdo
as concepgdes, fortemente enraizadas nas mentalidades dos actores educativos, que se
relacionam com o modo de vida escolar, como inconsciente colectivo, ao qual € dificil o
seu acesso sem um processo de formagdio que determine uma reconstrugéo das
concepgBes ao nivel do funcionamento da escola, das praticas da organizagdo do

trabalho, realizada através de uma dialéctica entre a reflexdo orientada e a pratica.

Na opinifio de Benavente (1994) o projecto educativo de escola é um contrato que se
estabelece entre os vérios parceiros da comunidade educativa, tendo em perspectiva a
realizagdo de objectivos articulados num projecto integrador, com a sua dindmica
propria, potenciando orientagdes educativas e recursos locais € nacionais. De acordo
com a autora, o projecto educativo pode surgir de “raiz”, a partir de propostas
negociadas, que procuram solucionar problemas de funcionamento da escola/meio,
como também pode surgir de um conjunto de vérios projectos dispersos que co-habitam
no espago escolar, sendo um dos seus aspectos contribuir para a progressiva autonomia
de cada estabelecimento escolar e para a construgdo da sua identidade propria, na
medida em que a torne responsavel pela realizagdo de um projecto integrador, para o
qual contribui a ac¢io de todos os seus protagonistas, exigindo e determinando néo
apenas uma nova forma de pensar da escola, mas tambem a necessidade de repensar a
concepedo tradicional da sua relagdo com a comunidade, assim como os conteudos, as
estratégias de ensino e os processos de aprendizagem. Neste contexto Branco (1997)
defende que a participago na concepgio e desenvolvimento dos projectos ¢ realizada de
forma diferente pelos seus diversos intervenientes, tendo em consideragdo as suas
motivagdes, crengas, aspiragdes, experiéncia profissional e disponibilidade. Neste
4mbito, Barbosa (2004) enfatiza a ideia de que o projecto educativo, deva coincidir com

o projecto de vida da crianga, transmitindo “trés preocupagdes:
e Necessidade de se entender bem os pressupostos do trabalho de projecto;

e Necessidade de se conceber o projecto como um processo de continuidade;
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e Necessidade de construir o Projecto Educativo de Escola com base em
diagnésticos de necessidades educativas e formativas (de alunos e de
professores).” (p.162)

O Projecto Educativo da Escola, para nds, € um recurso que mobiliza os diferentes
elementos da comunidade educativa € que, através de uma dindmica participativa e
inovadora, encontra um objectivo de funcionamento proprio, observando os problemas
e os modos possiveis da sua resolugéio, pensando nos recursos disponiveis € naqueles
que podem ser mobilizados, definindo a sua acgéo educativa de forma a cumprir o seu
objectivo principal: o acesso e o sucesso escolar de todos os alunos. Aqui cabe um papel
importante na formagdio dos docentes, em especial, a formagdio em contexto. Neste
dominio, € factor consideravel a associagdo de: formagdo, investiga¢dio e inovagédo para

conduzir & produgdo de inovagdes “instituintes”, defende Canério (1991).

5.1 - Estratégias de Diferenciacio Pedagégica — Respostas a Diversidade

Ao longo destas duas décadas, tém sido observadas mudangas conceptuais
substanciais relacionadas com a aprendizagem dos alunos. No entanto, apesar dos
avangos nas ideias e na investigagfo sobre as diferengas na aprendizagem e na eficécia
no ensino, estes conhecimentos tém tido pouco impacto nas formas através das quais as
escolas respondem a diversidade dos alunos.

Na perspectiva de Barbosa (2004),

o agente educativo deve ter da crianga um conhecimento desta enquanto ser
global, que ndo apenas um mero objecto de aprendizagem. O suposto € que
também este agente de ensino tenha de partir para a descoberta dos seus
alunos enquanto criangas, o que é manifestamente diferente de s6 trabalhar
na perspectiva de conhecer estas enquanto alunos. (p.37)

De acordo com Porter (1998), os problemas de aprendizagem que os alunos
apresentam s3o contextuais. Tém lugar no contexto da sala de aula, onde se verifica a
influéncia da estrutura curricular e das estratégias pedagodgicas, utilizadas pelo
professor, na capacidade de atender aos alunos com Necessidades Educativas
Especificas. Para que exista um verdadeiro empenho na educagio inclusiva, tal como
Porter (1998), pensamos que a escola em parceria com a comunidade e com os pais,
deve procurar resolver os problemas de modo que seja respeitada a integridade da

escola, enquanto organizaggio e que nfio coloque em risco a inclusdo escolar.
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Para que as escolas consigam “atender” as necessidades de todos os alunos € preciso
encontrar o modo de as orientar na busca da solugfio dos problemas. A propésito,
reforgamos o que j4 dissemos anteriormente, as escolas t€m que ser organizagdes nas
quais todos os intervenientes no processo educativo devem participar na tarefa de
aprender, num ambiente de cooperagédo. Neste &mbito as acgdes de formagdo do pessoal
devem ser organizadas de modo a envolver os professores de uma forma plena, nos
variados passos do processo. Perante este contexto, a colaboragdo entre os
intervenientes deve substituir a competi¢fo e o isolamento.

Por conseguinte, pensamos que para dar resposta & complexidade e diversidade das
necessidades dos alunos é também necessério a existéncia de recursos imprescindiveis,
nomeadamente, meios materiais e didacticos, professores, auxiliares da ac¢do educativa,
a organizacdo escolar e a adaptagdo ¢ flexibilizagdo curricular. Cada escola deve
proceder a uma adaptacfo curricular de primeiro nivel ou de contextualizaggo.

Na opinido de Mendéz (citado em Meirds, 1997) para dar resposta a tamanha
heterogeneidade, deve haver diversidade na atengfio. Ou seja, abrange um todo, a
diversidade somos todos, a consequéncia é que o sistema deve desenhar um curriculo
aberto e flexivel a todos, ou seja, criar ofertas de estratégias comuns (diversidade na
atengdo) e ndo de estratégias pontuais, para deste modo, dar resposta a diversidade. A
este proposito remetemos para Barthorp (1989 citado em Silva 1995) quando defende
que o professor deve saber lidar com a gestfio e organizagfio da sala de aula, sem o
dominio da qual se torna mais dificil e menos relevante o alcance dos objectivos
esperados.

No contexto de procurar dar resposta a diversidade, Mendéz (citado em Meiras,
1997), considera quatro niveis basicos de estratégias globais para fundamentar a
diversidade na ateng&o.

Num primeiro nivel, coloca os niveis de concretizagéio do curriculo ao nivel de
desenho curricular — as adaptagGes curriculares. Estas devem serem entendidas como
um processo que consiste em adequar o curriculo a um determinado grupo de alunos.
Desta forma, a adaptaggio do desenho curricular base, corresponderd s caracteristicas da
escola — Adaptagdes Curriculares de Escola.

Num segundo nivel, coloca as programagdes de aula, a partir do projecto educativo
de escola, adaptando as caracteristicas do grupo/turma. Este autor, considera ainda, que

a programagdo de aula, j4 é uma adaptag@o curricular de aula.
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No terceiro nivel, considera as estratégias especificas comuns, da optatividade e dos
programas de diversificagdo curricular. Cada turma/grupo ¢ um universo préprio onde
se desenvolvem dinimicas e interac¢des proprias. Neste contexto devemos considerar a
presenca dos alunos com Necessidades Educativas Especificas. Devido a este factor, ¢
necessario analisar as implicagdes curriculares dai decorrentes, quer nos termos de
organizagfo social da turma e do espago quer em termos de organizagdo do processo de
ensino-aprendizagem.

No quarto nivel, coloca as estratégias de intervenco das adaptagSes curriculares,
olhando cada aluno individualmente, em termos de necessidades educativas. Considera
ainda as estratégias de intervengfo, nomeadamente a organizagdo e utilizagdo dos
diferentes meios de que as escolas dispdem para favorecer uma atengdo diversa
(barreiras arquitecténicas, professores de apoio, modelos organizativos de centro, ciclo,
nivel de aula, agrupamentos, organizaggo de professores, modelos de orientag&o).

De uma revisdo de literatura (Wang, 1995; Correia, 1997; Jimenez, 1997)
verificamos que sio adaptagdes curriculares todas as alteragdes, ou modificagGes, ou
transformagdes que a escola e os professores introduzem nas propostas curriculares
emanadas do Ministério da Educagfo, com vista a sua adequagfo ao contexto local e as
necessidades dos seus alunos.

De acordo com Perez, e Lopez (1994) o curriculo escolar, é entendido como um
periodo de frequéncia, assentando em determinadas componentes de formagdo
traduzidas em 4reas disciplinares, disciplinas e outras situagSes menos formais de
aprendizagem (ex. clubes escolares, etc.) com explicitagio de conteudos, objectivos e
metodologia e com uma dada distribui¢fio de carga horaria.

Num sentido mais especifico, as adaptagdes realizam-se sobre o curriculo regular,
para dar resposta aos alunos que apresentam necessidades educativas.

Relembremos Warnock (1978), que ja salientava, que os objectivos da educagdo séo
os mesmos para todos os alunos. O que deve variar séo os meios proporcionados a cada
aluno para os atingirem. Urge pois, diferenciar e diversificar as praticas pedagdgicas.

Na perspectiva de Benavente (1993), as praticas pedagogicas devem alargar espagos
educativos de forma a “aumentar o sentido do trabalho escolar” e proporcionar “troca de
experiéncias”, considerando que diferenciar ndo significa individualizar o trabalho do
professor face ao aluno, as regulagdes e os percursos € que séo individualizados.

Sprinthall e Sprinthall (1993), enumeram como estratégias de ensino, as teorias de

aprendizagem pratica, os métodos ¢ modelos de ensino, os métodos individuais, as
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planificagbes de aulas, as variagdes de estruturas, a disciplina dos alunos, a forma de
questionar ¢ a avaliag8o. Os autores referem ainda um sistema que embora ndo seja uma
solugdo Unica e eficaz, sugere que se combinem os vdrios elementos para se obter
sucesso. Este sistema que os autores defendem ¢ constituido, nomeadamente por: ensino
preciso, aprendizagem cooperativa, acompanhamento individual ou tutdria, treino de
competéncias sociais.

Também Rodrigues (1990), refere que s6 o conhecimento de todas as variaveis
implicadas num processo de intervengdo pode proporcionar uma viséio mais clara dos
objectivos e, como ¢ 6bvio, uma maior diversificagdo de estratégias. O autor, apresenta

o0 seguinte conjunto de estratégias:

e Analise de tarefas — o professor decompde a tarefa global em tarefas mais simples.

e Globalizagdo — o professor solicita sempre a execugdo da tarefa de uma forma
global, intervindo sobre as componentes criticas.

e Treino e pratica — o professor procura através da repeticdo da tarefa o
aperfeigoamento, enfocando nas varidveis de execugéo.

e Descoberta guiada — o professor coloca questdes (situagdes problema) e vai
conjuntamente com os alunos descobrindo e assistindo-os na sua descoberta.

o Individualizagiio — o professor apresenta a tarefa de uma forma individualizada ou
individual, podendo ser diagnosticada e prescrita, auto dirigida e escolhida ou
independente.

e Meta—cognigdo — o professor ensina e solicita aos alunos formas estratégicas de
resolugdo de problemas.

e Condicionamento do comportamento — o professor utiliza planeadamente € de uma
forma sistematica o apelo ao reforgo.

e Hermenéutico — o professor aproveita a parte das sugestdes do aluno para colocar
novas questdes.

e Ludico — o professor recorre a jogos, dramatizagGes, simulagdes, concursos, para
consumar objectivos definidos.

¢ Ensino mutuo — o professor recorre aos alunos com aprendizagens mais avangadas

para ensinarem os outros alunos.
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Também Porter (1995, 1998), sugere algumas estratégias de apoio para resposta a

heterogeneidade, nomeadamente:

Equipas de resolugdo de problemas - formadas entre colegas, constituem um
modelo de apoio baseado nas capacidades dos proprios professores. Este
processo, segundo o autor, induz & cooperagdio entre os docentes de forma a
ajudarem os seus colegas a resolverem problemas educativos.

Curriculo inclusivo - curriculo comum a todos, de forma a garantir um ensino
com niveis diversificados e de se resolverem de forma positiva nas actividades
de classe. O que implica um desenvolvimento do curriculo que permita que os
alunos “aprendam fazendo”.

Ensino com niveis diversificados (Schultz e Turnbull, 1984) - este tipo de
ensino possibilita ao professor preparar uma aula com base em variagbes, que
possam responder as necessidades especiais dos alunos. Implica a identificagdo
dos principais contextos que tém de ser ensinados numa ligéo e a determinagéo
duma variedade de formas, através das quais os alunos possam exprimir nos
diferentes niveis de desempenho.

Desenvolvimento do pessoal — deve ser entendido como treino continuo para
professores do ensino regular, de apoio educativo e pessoal administrativo.
Modelo do professor de apoio — este deve ser um modelo de consultor,
colaborador com base na escola, saber orientar para a resolugéio de problemas,
ter conhecimento de estratégias e apoiar o professor do ensino regular com o

aluno.

Também os autores Asin (1996), Arends (1997), sugerem algumas actividades e

estratégias neste &mbito, as quais passamos a apresentar, de forma sintética:

Aprendizagem cooperativa — visa incrementar as relagdes significativas,
compreensdo de fenémenos, do estabelecimento de codigos em definitivo, da
cultura ¢ do mundo no qual se desenvolve através da integragdo de fungdes e
necessidades fisicas, sociais, afectivas e intelectuais.

Brainstorming — que corresponde & actividade em grupo, o qual incentiva o
desenrolar de respostas a uma questdo, solugdes alternativas a problemas e

respostas recreativas (modelo de Dunn Y Dunn, 1996).

24



e Estudos caso — facilitam o desenvolvimento da destreza, sintese, descrigéo,
observagdo, abstrac¢dio, comparagfo, extracg@io da conclusdo e planificagdo de
novas directrizes nas situagdes de aprendizagem na vida real.

e Circulo de conhecimentos — técnica para reforgar a destreza em qualquer tema,
aprendendo mais ou consolidando o que j4 domina, permitindo rever e receber

informagdo sem se desmotivar.

Neste 4ambito, podemos dizer que & medida que a investigagfo educacional tem vindo
avangar, as estratégias de ensino tém vindo a ser repensadas. Por exemplo, a
individualiza¢iio que tem sido utilizada para aumentar o sucesso das aprendizagens,
indispensavel no apoio aos alunos com necessidades educativas especificas, hoje néo €
tdo valorizada, sendo preterida em favor de aprendizagens em ambientes ecologicos e
de interac¢do social.

Contudo, para além de recorrer a estratégias de diferenciag@o, ¢ também necessaria
uma mudanca conceptual e estrutural, transitando de um sistema educativo fixo para um
sistema flexivel, que seja capaz de garantir a equidade na “oportunidade de aprender”
para todos os alunos, refere Porter (1995) e, que segundo Ainscow (1995), que facilite e
coordene as relagdes e as interacgdes, aproveitando os conhecimentos técnicos de todo o
seu pessoal, estimulando a formagdo de professores e favorecendo a atitudes positivas

de aceitagdo e respeito a diferenca.

5.2 - O Papel dos Professores neste Contexto de Mudanca
“O professor é a chave da abdbada de todo o sistema educativo.”
Mialaret (1981)

Actualmente, na escola, o professor é confrontado com novas realidades em termos
educacionais, em especial na “educagfo para todos”. Na escola, é-lhe exigido um papel
mais dinamizador com um vasto leque de competéncias e saberes. O professor tem de
redimensionar o seu papel, uma vez que tem de adaptar e adquirir essas novas
competéncias que lhe permitam ensinar criangas.

Corroboramos com Barbosa (2004), quando refere que o agente de ensino “deve
imprimir a sua acgfio uma orientagfo estratégica cimentada num bom conhecimento
técnico e cientifico das componentes sensoriais, psicomotoras, cognitivas, afectivas,

sociais € comunicativas” (p.58).




Neste contexto, Amiguinho (1992) refere que o professor ¢ quem tem como profisséo
o educar os outros, ajudando-os na sua promog¢do humana, no aproveitamento das suas
capacidades e na integragfo e participagfo na sociedade. O professor deve respeitar as
capacidades e dificuldades de cada um dando énfase a aprendizagem activa e ao
trabalho cooperativo, que tanto contribui para um ambiente mais propicio a
aprendizagem, devendo ainda tornar as suas préticas pedagégicas cada vez mais
inclusivas.

Na opinido de Tavares e Alarciio (1985), o professor exerce uma influéncia
significativa no desenvolvimento e na aprendizagem e, por conseguinte, em toda a
dindmica da escola e do processo educativo. Segundo estes autores a maneira de ser do
professor, os seus interesses e valores, bem como uma determinada concepgdo sobre si
mesmo e sobre o mundo que o rodeia tem sobre os alunos uma influéncia consideravel.

Rodrigues e Esteves (1993) entendem o professor como um especialista no
desenvolvimento social do aluno. Este deve estabelecer uma relagfio aberta com o
mundo e fazer a ligagio com a escola, sendo assim o grande mediador entre a escola € o
exterior. E de extrema importincia que os professores estabelegam uma boa relaggo
entre si e a turma e com cada aluno individualmente, levando a que estes participem e
comuniquem. A ac¢io do professor deve ser permanentemente orientada por uma
atitude criativa e critica, actuando em coordenagfio e colaboragio com os diversos
profissionais envolvidos na escola, com os pais € com a comunidade, numa partilha de
experiéncias e de conhecimentos, favorecendo um sistema mais integrado e aberto a
diversidade, favorecendo cada vez mais a ligagdo entre a escola e a comunidade. O
trabalho com a familia das criangas, por parte do professor, nfo s6 ¢ um conhecimento
profundo da dinimica familiar e das suas caracteristicas, como também um conjunto de
aptiddes importantes no que respeita & comunicag#o. Sobre este assunto Barbosa (2004),
refere que:

o contexto familiar pode ser pensado enquanto suporte da intervengao

educativa, manifestamos entdo algumas posigdes de principio
alicergadas na ideia de que se a educagfio decorre da participagéo da
familia no acto educativo entdo tem de ser entendida como um dever
socialmente acrescido. (p.35)

No entender de Barbosa (2004) o agente educativo devera ser um bom analista da
crianga e dos contextos educativos enquanto objecto de estudo, para que possa
reconfigurar os significados dos fenémenos descritos e chegar a uma sintese que lhe

permite um conhecimento mais profundo dos esquemas de acgdo. Sensibilizados para
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uma mudanga que ajude a construir uma teoria emergente da pratica, que vise o
conhecimento fenomeldgico, tornando-se indispensivel que os agentes educativos
valorizem uma prética sustentada pela anélise dos contextos onde interagem.

Em sintese, os agentes devem considerar novas possibilidades de alargar os seus
repertérios, explorando meios de facilitar a aprendizagem de todos os alunos,

delineando estratégias que promovam confianga.

5.3 - Formacio de Professores

Sendo o sistema educativo um reflexo da sociedade em que se insere ¢ da sua
projecgdio no futuro, urge pensar nas escolas que temos, nos alunos que as frequentam,
nos professores que nelas ensinam, no grau de receptividade de cada um dos elementos
as inovagdes, em criar alicerces, estruturas que as permitam concretizar, desenvolvendo
padrdes de crescimento pessoal que permita ao individuo manter a sua identidade

consentindo a sua transformagfio 3 medida que a sociedade evolui.

Desde o advento da escola de massas, que a preocupagdo e o interesse pela formag@o
profissional dos professores aumentou. Em Portugal, nos ultimos quinze anos,
desenvolveu-se grande actividade na procura de modelos profissionais de formago.
Primeiro, com a criagio dos recursos educacionais das Faculdades de Ciéncias, depois
com os modelos integrados das Universidades Novas, adquiriu-se a consciencializagéo
de que o professor tem de alargar o 4mbito do seu saber. Sob este aspecto, Formosinho
(1987) propde um modelo de formagéo desenvolvimentista, o qual exige
simultaneamente a intervengdo curricular e institucional organizacional, visando o
desenvolvimento psicolégico do professor (como fim em si e como meio para o
desenvolvimento do aluno). O interesse pelas estruturas organizacionais da instituigéo
onde o individuo permanece, as interacgdes que ld desenvolve, a identificagiio e
construgio de normas de funcionamento na institui¢do, tornaram-se temas centrais da
investigagio de alguns psicélogos do desenvolvimento, nomeadamente 0

desenvolvimento socio-moral Kolhberg (1981, citado em Formosinho, 1987).

De acordo com Ribeiro (1990), é fundamental que os sistemas e programas de
formagdio de professores se concebam e organizem no sentido de contribuir
significativamente para a melhoria da qualidade profissional. Para Jesus (1997), o bem-
estar dos docentes, é também um factor a considerar quanto & qualidade profissional,

visto este poder afectar a acgdio educativa. Estes aspectos na opinido de Hunt (citado em
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Sprinthal e Sprinthal 1993) tornam-se capazes de identificar os pensamentos, atitudes,
expectativas e atribui¢Ses, procurando orientar o seu funcionamento no sentido do
referido bem-estar ¢ da realizagio profissional, contemplando o ajustamento entre o
ambiente educacional e o estddio de desenvolvimento do aluno. E claro, que a inovagéo
e o progresso continuo de qualquer sistema educativo ndo se consegue sem o
correspondente esforgo de qualificag@io dos seus agentes educativos e, em particular, dos

professores que servem (ou ho-de servir) o sistema.

Ribeiro (1990), acentua a ideia de que a formago de professores se define como um
processo de desenvolvimento profissional permanente, o qual ocorre em trés fases
coerentes: formagdio inicial, prévia ao servigo de funges, e a formagéio em servigo ou
continua, durante o tempo em exercicio na escola e ao longo da carreira docente. Os
autores Ribeiro (1990), e Garcia (1994, citado em Gongalves, 1997) referem que a
formag&o inicial e a formagdo em servigo ndo sdo mais do que dois momentos de um
mesmo processo de desenvolvimento de competéncias profissionais, na medida em que
promovem a flexibilidade na arte de ensinar e a escolha de um estilo préprio que melhor

se adapte ao professor.

Contudo, para Benavente (1990), o 4mbito da formag#io encerra necessidades ndo de
competéncias e desenvolvimento profissional mas, num dmbito mais alargado, deve
abordar o dominio social, cultural e institucional e n3o apenas o didictico e o
pedagdgico, pois so, assim se podera facilitar a “desconstrugéio” das representagdes, que
implica idas e vindas entre a realidade e a reflexdo, entre a teoria ¢ a prética e a
contribuigfio para a democratizagdo da escola. Esta autora, defende uma formagdo que
vise os universos culturais, que facilitt a mudanga de actividades individuais e
colectivas, viradas para a realidade social e as suas articulagfes com a escola. Os
elementos constitutivos desta formagfio cultural, sociopedagégica e cultural, seriam a
aprendizagem do trabalho em equipa, da colaboragio com os pais, com as institui¢bes

conexas e com os alunos que a frequentam.

Também Ainscow (1995), entende a formagdo como uma forte componente de
aperfeicoamento pessoal. Neste sentido, o aperfeigoamento € entendido como uma série
de processos e actividades para ajudar os professores a melhorar a sua pratica e
promover a capacidade mutua com essa mesma finalidade, acrescentando ainda, que o

respectivo aperfeigoamento pode facilitar uma melhoria escolar para todos os alunos.
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Este autor, em concordincia com Fullan, considera a formagfdio sob trés aspectos

distintos:
e Como estratégia para a aplicagfio de inovagéo;
e Como inovagfo propriamente dita;
e Como desenvolvimento institucional.

As duas primeiras perspectivas sdo tteis para certas finalidades limitadas, apenas a
terceira permite que a formagfo e a “melhoria” constante dos agentes de ensino sejam
uma caracteristica propria da vida na escola. Esta ultima perspectiva, permite alcangar
estruturas auténticas de colaboragfo, que ajudem os professores a responderem
positivamente & diversidade dos alunos, atendendo-os com mais flexibilidade. Na
opinifio deste autor, com a qual partilhamos, ¢ através da flexibilidade que os agentes de
ensino irfo ver nos alunos que apresentam necessidades, nio um problema, mas um
meio de aprender a aperfeicoar a sua prética pedagogica. Mas, para que tal acontega,
pensamos que ¢ extremamente importante o predominio do respeito pela
individualidade e que exista reflexdo e colaboragdo, que fomente a solugio de

problemas, com os quais os docentes se deparam no seu dia-a-dia na escola.

Partilhamos também da opinido de Arnold Gesell (1980, citado em Barbosa, 2004)
que salienta “ a necessidade de o educador moderno ser formado por forma a bem
responder a tarefas de apoio e ajuda exigidas pela relagéio da crianga com o seu proprio
corpo ¢ deste com os objectos que o rodeiam” (p.62). Desta forma, € na opinido de
Barbosa (2004) sera indispensavel que o agente de ensino em exercicio passe da mera
dimensdo da relagdio da crianga com o seu corpo, fazendo-o entrar na anélise das
competéncias que ao profissional se exige quando se tem o intuito de ajudar a crianga a

relacionar-se com os objectos que a rodeiam.

Assim sendo, para Barbosa (2004), sdo competéncias do agente de ensino:

° Ajudar a crianga a descobrir o universo onde os diferentes objectos se
encontram,;

o Ajudar a crianga a conhecer esses mesmos objectos, bem como as suas
fungdes;

° Ajudar a crianga a desenvolver capacidades de manipulago dos mesmos;

. Ajudar a crianga a descobrir o sentido da orientagdo espacial face a

presenga dos objectos. (p.63)
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Em suma, no dominio da mudanga de concepgdes, nfo basta apenas fazer formagao,
¢ necessario actualizar e estabelecer interac¢fo entre todos os intervenientes no processo
educativo, entre a pratica/reflexdo e vice-versa, uma vez que as concepgbes podem
constituir um factor inibidor ou facilitador, na formagio de atitudes. Deste modo,
devido 2 sua importéncia, as atitudes dos docentes face ao novo conceito de escola, tém

sido alvo de investigagéo.

30



CAPITULO II - A ESCOLA SENSIiVEL E TRANSFORMACIONISTA: UMA
NOVA PROPOSTA PARA A ORGANIZACAO DA ESCOLA

1 - Os Novos Principios Fundantes para a Andlise de Contextos Educativos

A semelhan¢a de outros autores, como Anténio Névoa (1991) e Marcel Postic
(1977), Barbosa (2004), mostra-se preocupado com a formagfo dos professores, por
observar que se verifica um maior énfase nos aspectos didacticos e metodolégicos do
ensino em detrimento de uma compreensdo alargada do processo de
ensino/aprendizagem, a que se junta uma investigagéo educacional diminuta no estudo e
andlise 4 forma como as criangas aprendem e, por outro lado, pouco esclarecedora
quanto aos sinais indicadores pelos quais os professores organizam as estratégias de
intervengdo na sala de aula ou noutras situa¢des de ensino.

Nesta ordem de ideias o autor afirma que pouco tem sido feito no dominio das
aprendizagens e que estd por fazer o que designa por cartas de sinais de diagnéstico das
necessidades de aprendizagem. Ja na sua tese de doutoramento junto da Universidade de

Caen, Barbosa (1994, citado em Barbosa 2004), refere que:

a ausénecia de uma atitude de pesquisa e a relutdncia na utilizagdo de
preocupagdes reflexivas e criticas sobre a pratica quotidiana sdo ainda, nos
dias de hoje, desvantagens que colocam grandes dificuldades a passagem de
uma acgdo simplesmente empirica de cada professor para uma ac¢do mais
rigorosa, porque mais cientifica (p. 242).

Salientamos Alain Meignant, sociélogo que, na sua obra “L’intervencion
sociopédagogique dans les organizations industrielles”, defende o profissional
sociolégico/psicologico como aquele que ajuda as organizagSes a analisar os problemas,
definir os objectivos e equacionar os meios de acgdio, considerando a projecgdo dos

factores de desenvolvimento dai provenientes.

Em conformidade com o autor citado anteriormente na forma de pensar a
problematica organizacional, o Professor Doutor Luis Barbosa, no sentido de ajustar as
ideias de Meignant as organizagBes educativas, pretende uma formagdo mais rica e
cientifica do homem, o autor tem-se esfor¢ado na tentativa de fazer aparecer professores
e agentes de ensino capazes de construir eficientes redes interactivas de escolas, que por
sua vez fagam com que estas constituam estruturas viradas para a caracterizagdo da

accdo educativa.
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Redes e observatérios devem assim ser organizadas a fim de, localmente, se
diagnosticar as necessidades educativas, pedagdgicas e culturais dos actores educativos.
A interactividade das redes deve suportar processos de investigacdo que admitam
retroalimentagdes sistemdticas do sistema de cada rede. As redes devem ser organismos
vivos e possuir dindmicas de funcionamento especificas. A caracterizagéo da acgdo
educativa, obtida através das redes, tem de servir para provocar fenémenos de mudanga

¢ de autonomia das escolas.

Estas estruturas podem passar a ser pdlos de relacionamento entre educagdes,
formagdes e culturas particulares, provocando a emergéncia dos saberes existentes e

influenciar o tecido educativo com a finalidade de produzir novos conhecimentos.

As escolas devem ter uma permanente actividade de pesquisa e de investigagdo de
modo a melhorar a acgdo dos professores, educadores, alunos, criangas, pais, tutores ¢

outras pessoas com responsabilidades educacionais.

O autor refere que as redes tém de ser permanentemente alimentadas por sistemas de
investigagdio, também elas construtoras e influenciadoras sistematicas da acgéo
educativa, entfio a investigagdo-ac¢do/formagdo afirma-se nfio s6 émbolo de toda a

actividade dos observatérios a constituir como padrdo de enquadramento metodolégico.

Concordamos com o autor quando refere que, os docentes e educadores devem
passar a trabalhar tendo por base boas caracterizagdes da realidade, organizar os actos
pedagdgicos com eficiéncia e integrar os sucessivos factos que lhe ddo suporte, tendo
sempre em vista as reais necessidades das pessoas a quem se destina a sua interveng&o.

Perspectivando-se um modelo de escola onde o aluno seja o objecto de estudo.

Procura assim situar-se ao nivel das analises meta-compreensivas, porque sente que
para além do que se diz e faz, existem na realidade outros factores que exercem

influéncia nos desempenhos de quem ensina e de quem aprende.

Segundo o autor, o objectivo geral de transformar as escolas nos observatérios
anteriormente mencionado &, segundo Barbosa (2004) “Introduzir nas escolas praticas a
Investigagio-Acgio/Formagdo a fim de que os agentes educativos adquiram atitudes de
pesquisa e passem de actores meramente empiricos a intervenientes marcados pelo rigor

cientifico” (p. 247).

Como referido anteriormente, o autor enfatiza a necessidade dos professores e

educadores caracterizarem bem a acgdo educativa, e aconselba que a formagdo destes
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docentes bem como a investigagdo tenha sempre presente, como metas a atingir, o
desenvolvimento de competéncias de identificagdo, descri¢dio, tipificagio e
categorizagdo de indicadores de andlise de modo a partirem para diagnésticos de
necessidades educativas e formativas e avaliarem as efectivas consequéncias dos actos e
factos pedagdgicos. Funde, assim, a investigacio e a formagfio porque entende que o
perfil do professor do futuro terd de ser de um profissional competente, segundo o autor
Barbosa (2004): “na organizagdo dos prognosticos de suporte as suas estratégias de
gestio das organizagdes onde actua ou de intervengfo na sala de aula, quer estas sejam
preventivas de inéxitos, curativas de disfuncionamentos multiplos, ou simplesmente

remediativas” (p. 249).

Para além dos objectivos anteriores, o autor considera ainda um ultimo objectivo
especifico, Barbosa, L.(2004):

que através de uma investigagfo que ¢ também formac@o se va ultrapassando
a tradicional e tipica intervengdo de auditorias avaliativas aos produtos que
os diferentes projectos educativos vdo produzindo e se trabalhe mais com
base em observagdes e avaliagdes sistematicas aos processos de trabalho por
forma a que todos os projectos, face as vicissitudes contextuais, sejam
permanentemente reorientados. (pag. 250).

No quadro de funcionamento das redes de observagfo, por si proposto, considera
que a investigagdo ndio s6 se funde com a acgdo como também requer a presenga da

formagdo.

Finalmente, em resumo enuncia de forma mais consistente e concreta os objectivos
da investigagdo, Barbosa (2004):
Caracterizar para que se elaborem cartas de sinais indicadores de
necessidades especificas de educagéo e de formagéo;

Caracterizar para que se constituam cartas estratégicas de intervengéo da
ac¢do educativa;

Espelhar os actores educativos para que eles se transformem em
mediadores de conhecimento;

Organizar nas escolas oficinas de reconfiguragdo partilhada do
conhecimento para que se actue em fungfo da arqueologia factual do ensino e
da aprendizagem;

Introduzir nas escolas a formagdo contextualizada para que nelas de monte
a pedagogia de ajuda. (p.251)

Assim, & luz dos principios da Escola Sensivel e Transformacionista, o autor defende

uma caracterizago organizacional perspectivada como uma prética de rigor cientifico e
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um instrumento ao dispor do investigador que lhe permita pesquisar ¢ analisar o

contexto educativo da organizagfo onde pretende intervir.

2 — A Multireferencialidade

Para Barbosa (2004) a Escola por um lado, é o local onde se radicam as mais
variadas influéncias culturais, como fonte de emergéncia da Relagdio Pedagégica e, por
outro lado, como a partir desta tiltima se procura compreender como na primeira se déo,
e interagem, professores ¢ alunos. Daqui decorre a necessidade de estudar o aluno como
pessoa que aprende com o professor, bem como este também, que apesar de ensinar, €
alguém que aprende com os alunos, além de outros actores que nesta relagdo participam
no processo de ensino/aprendizagem.

Para se ter conhecimento como é que cada professor organiza as suas aprendizagens
e a dos outros, é necessario orientar a investigagdo no sentido de ajudar estes agentes de
ensino a fazer os diagnosticos de necessidades educativas e os prognosticos de
intervengfio educacional. Assim, a recolha e anélise de dados organiza-se, Barbosa
(2004), ” em cartas de sinais e de indicadores de necessidades educativas formativas,
cartas de varidveis emergentes dos actos e factos educativos e ainda as cartas de
orientagdes estratégicas da acgfo-educativa/pedagégica” (p.253). Deve ser baseado
nessas cartas, ¢ na consequente identificagio dos pontos fortes e fracos dos seus
desempenhos e dos seus alunos, que o professor pode e deve arquitectar a topologia

teleoldgica do processo de ensino/aprendizagem.

O duplo desenvolvimento dos processos de formaggo concorrentes: 0 do aluno € o do
professor sdo convergentes, quanto & integragio do aluno na escola e na sociedade, e

quanto 3 integrag&io do professor na sua complexa profisséo.

A escola tem de emergir como um banco de dados interactivos e laborat6rio de
formagdo permanente, pelo que os professores que tomam parte em projectos ¢ acgdes
deste tipo t8m que se preocupar com a aquisi¢o e pesquisa de dados, a fim de
conseguirem caracterizar, 0 mais rigorosamente possivel, a acgdo educativa na sua

multireferencialidade complexa.

No final da investigagiio pressupde-se que os agentes de ensino pelas competéncias
adquiridas, estejam aptos a planear estratégias de intervencdo em regimes de alteridade

de papéis entre alunos e professor.
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Face ao exposto, concordamos com Barbosa (2004), quando refere que os agentes
de ensino serdo os intervenientes que participam nfo s6 na concepgéo do projecto, como
também aceitam a responsabilidade pela reparti¢do das actividades de implementagéo e
avaliagdo das actividades a projectar.

Aqui o autor Barbosa (2004), refere:

Professor isolado, ou grupos de professores, agindo em nome das suas
escolas, poderfio aderir 4 montagem destas redes de diagndstico de
necessidades educativas e de desenvolvimento educativo sustentado.
Contudo, é importante referir que achamos indispenséavel que cada projecto
s6 arranque depois de seguras negociagdes entre os actores que se
determinarem & sua execug#o (p. 255).

3 - Diagnéstico de Necessidades Educativas

Conscientes da complexidade curricular, que predomina no contexto educacional do
1°. ciclo, o perfil do docente devera perspectivar um técnico qualificado sendo que o sua
actuagdo devera ser em fungfio das necessidades do aprendente.

Considerando que a acgfio educativa ¢ um acto partilhado, o qual pretende uma
interac¢do com diversos agentes educativos (criangas, pais, autarquias, representantes de
instituigdes econdmicas, sociais recreativas e culturais), as quais possuem educagdo,
formagdo e culturas proprias, desta forma o docente tem como fungfo conciliar todo o

conhecimento recolhido e coloca-lo ao dispor do desenvolvimento das criangas.

Corroboramos com Barbosa (2004) que o docente deve ter um grande conhecimento
técnico e cientifico das componentes sensoriais, psicomotoras, cognitivas, sociais,

comunicativas, imprimindo & na sua acgfio uma orientagfo estratégica.

Pelo referido, sublinha-se a importincia do saber observar e o saber observar-se,
como factores determinantes no acto educativo. Assim, o agente educativo deveré ser
capaz de caracterizar com rigor, a realidade educativa e pedagégica, descrevendo,
tipificando e categorizando os fenémenos que sucedem no processo ensino-
aprendizagem, para a elaboragdo do diagnéstico de necessidades diferenciadas de

educagdio conduzindo a sua acgdo para uma efectiva pedagogia de ajuda.

Segundo Gameiro (2004) as estratégias desenvolvidas pelo docente sé terdo efeito se
se considerarem as necessidades das criangas. Por outras palavras, mais que atender aos
contetidos é urgente a leitura dos sinais frequentemente emitidos pelas criangas. A

autora supracitada ainda refere que o individuo manifesta um conjunto de necessidades,
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agrupando-se em categorias hierarquizadas, isto &, a crianga experiencia situagdes de
desconforto que indicam determinadas necessidades que o seu préprio desenvolvimento
desencadeia. Sendo que, se estas nfo forem devidamente identificadas, ocorre uma

quebra na relagfio educativa e pedagdgica que a autora designa de” auséncia de relagdo”.

Deste modo, o agente educativo devera ter uma atitude de pesquisa, descrevendo os
variados fendmenos que ocorrem no processo ensino-aprendizagem, tipificando-os e
categorizando-os, no sentido de organizar a carta de sinais como estratégia para a
realizagfo de diagnéstico de necessidades educativas, a qual por um lado, propicia uma
avaliagdo dos sistemas educativos, decorrentes da acgéio educativa e ainda identifica as

suas proprias necessidades de formag&o.

Face ao exposto cabe aqui, debrugar-nos sobre a organizagdo do processo de acgéo

em contexto educativo.

4 — Organizagio do Processo da Ac¢io em Contexto Educativo

Cada professor, no seu processo de formagéo, ao utilizar a investigagéo, devera criar
sucessivos mecanismos de retroalimentagio dos processos de intervengdo estratégica na
ac¢do educativa. A dindmica do processo de ensino-aprendizagem e a propria
investiga¢do assim o determinam, bem como o resultado da injec¢io permanente dos
efeitos das caracterizagdes as formas e modos de aprendizagem dos seus alunos, como
ainda da reflexdo ao seu proprio processo de formagéo.

A metodologia utilizada nestes projectos aproxima-se da tradicional investigag&io-
acgdo. A experiéncia do Professor Luis Barbosa, sobre este assunto, é posta aqui em
evidéncia, com a seguinte transcricdo, Barbosa (2004): “Mas, porque a nossa
experiéncia nos levou a poder alicergar a propria investigagéio nos processos formativos
dos actores em presen¢a, permitimo-nos enquadrar 0 nosso projecto num novo
paradigma de investigagfo a que vimos chamando de investigagdo-ac¢do/formagdo™ (p.
257).

Os actores envolvidos no processo de formag8o, e por consequéncia na investigagéo,
devem habituar-se a evoluir das andlises para as sinteses parcelares € destas para as

conclusivas.

O autor retoma aqui a ideia que o moveu na concepcdo da Escola, como uma

“Organizagdo Sensivel e Transformacionista”, para salientar ser sua fungfio social
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afirmar-se como um grande, Barbosa (2004), “observatério de andlise da acgfo
educativa proporcionadora de adequados diagnésticos de necessidades educativas e
formativas™ (p.258). Pensa-a, também, como a estrutura de exceléncia para, Barbosa
(2004), a” organizagdo dos progndsticos estratégicos de suporte a4 consequente
implementagdo das ac¢Bes de ensino, de aprendizagem e, sobretudo, de formagéo para a

cidadania e profissionalidade” (p. 258).

Os centros de investigagdo das Universidades sfio estruturas de investiga¢io onde se

desenvolvem estes projectos de investigagéo.

A linha de investigagio que o autor procura desenvolver cifra-se em cinco

problematicas, que enuncia do seguinte modo, Barbosa (2004):

-A Escola enquanto instrumento da relagéo entre objectivos macro, meso
e micro sistémicos da acg¢io educativa;

- A organizagio da Escola como banco de dados interactivos;

- A construgdo de “Cartas de Sinais” indicadoras de necessidades
educativas e formativas e consequente organizagio de matrizes
estratégicas da interacgfo dos professores e educadores;

- A formagio permanente de professores e educadores, em contexto,
como impulsionador de reorganizagio sistematica da Escola;

- A organizagdo de oficinas de reconfiguragio do conhecimento de modo
os agentes de ensino se assumirem como mediadores do conhecimento.
(p.-258-259)

A preocupagio de fazer entrar a investigagdo no interior da Escola tem por intengdes:

* Querer que através da investigagdo o agente educativo crie uma verdadeira atitude de
pesquisa.
* Visar que a investigagfo se constitua instrumental de utilizagdo permanente de todos

os que intervém dentro da organizagéo.

* Pretender que os agentes educativos se organizem como mediadores de conhecimento

com um perfil técnico-critico.

No esquema que a seguir se reproduz, do livro “A Escola Sensivel e
Transformacionista — Uma Organizagdo Educativa para o Futuro”, do Professor Luis

Barbosa (2004), estdo concretizadas as inteng¢Ges atras referidas.
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Figura 1 — Esquema do transfer instrumental da investigagao para os contextos educativos.

Fonte: Barbosa, L.(2004), p.260. A Escola Sensivel e Transformacionista. Uma Organiza¢do Educativa

para o Futuro. Chamusca: Edi¢des Cosmos.

Um esquema complexo em que tanto os processos de desenvolvimento humano
como o organizacional, influenciados pela dindmica da investigagdo na Escola, sdo

complementares.

No prosseguimento deste assunto o autor Barbosa (2004), faz a seguinte apreciagao:

Desenvolvemos esta linha de investigagdo na perspectiva de que o seu
processo metodoldgico tem de ser concebido como um sistema. Tal significa
que o plano de actividades de pesquisa tem de ser pensado de acordo com os
seguintes pressupostos: ligagdo estreita entre todas as suas fases, influéncia
directa de cada uma delas sobre a que lhe segue e a existéncia de um
processo de gestdo de sinergias de maneira a que o proprio sistema possa
alimentar, em simultaneo, todas as fases da investigagao. (pag. 261)

Os momentos capitais dos percursos investigativos estdo representados na fig. 1
pelos pontos M1, M2, M3 e M4. Sdo pontos simultaneamente de chegada e de partida
das fases de pesquisa. Entre cada um destes momentos encontram-se outros pontos de
passagem ligados por setas. Portanto, no seio de M1 tem-se M1.1, M1.2, M1.3 e M1.4,
por seu turno M2 apresenta M2.1 e M2.2, em M3 destacam-se M3.1 e M3.2 e,

finalmente, em M4 o processo conta com M4.1.
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Todos estes momentos ligam-se de uma forma circular uns aos outros, existindo
entre eles aqueles pontos intermédios, que em sequéncia déo continuidade ao processo
metodoldgico da investigagdo. Recria-se aqui a ideia que a concepgéio desta linha de
investigagdo-acgdo/formagdio foi concebida para desenhar aquilo que o autor Barbosa
(2004), designa por “arqueologia dos factos significativos que ocorrem nos contextos de
trabalho” (p. 262).

Ao nivel geral do mundo do trabalho, onde organizagdes educativas se inserem, a
actividade educativa tornar-se-4 mais atraente, caso sejam percebidas em toda a sua
extensio as verdadeiras dimensGes dos fendmenos gerados pelas actividades

profissionais. A este propdsito o autor Barbosa (2004), diz-nos:

Foi de resto este principio que nos levou a introduzir nos contetidos das
disciplinas que leccionamos a nogéio de ‘Tranversalidade Educativa’
enquanto conceito que procura transmitir a ideia de que tudo o que se
passa no Sistema Educativo deve ser percebido como fazendo parte de
um processo. (pag. 262)

A leitura da fig. 1 mostra que M1 é a primeira fase de intervengéo do investigador,
sendo a sua actuacfio determinada pelas seguintes actividades de caracterizagdo: 2
descrigiio de factos (M1.1); a tipificagdio de fenémenos (M1.2); a categorizagdo de
indicadores (M1.3) e a identificagdo de varidveis de andlise_(M1.4). As primeiras
actividades de pesquisa permitem identificar as varidveis de anilise que levam a
organizagio da carta de varidveis. Nesta carta identificam-se as patologias de ensino e
de aprendizagem, os disfuncionamentos ao nivel das tomadas de decisdo e as disrupgdes
entre o modo de operar da Escola ¢ as determinadas pelo Ministério da Educacdo. A
apresentagio desta carta, com tanta informagfo recolhida, visa ndo sé tornar mais
compreensiveis as formas de actuar e as dindmicas de funcionamento, como também
provocar um primeiro espelhamento dos actores educativos, confrontando-os com
fenémenos quer conhecidos, quer desconhecidos, levando-os a reflectir € a ter de

assumir sobre os mesmos uma atitude critica.

No prosseguimento o investigador passa para a organizagdo da carta de estratégias de
intervencfio. Refira-se que o investigador ao elaborar a carta de varidveis de analise
conta apenas com a participagdo dos elementos da sua equipa de trabalho, ao passo que
na elaboragio da carta de estratégias de intervengfio para além da participagdo dos
referidos elementos, conta também com as opiniGes dos agentes educativos. A

constatagiio de factos e fenémenos vai traduzir-se, em primeiro lugar, no trabalho
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empirico M1 do investigador, enquanto que na fase subsequente ja passa a ter uma

intervengdo mais experimental.

Os factos sobre os quais hid que actuar t€m que ser transparentes, para que as
estratégias a levar a efeito pelos professores e educadores possam ser curativas a fim de
agir sobre os disfuncionamentos do ensino/aprendizagem, remediativas para que
possam ser resolvidas a médio prazo e preventivas para que néo se inverta ou diminua a

dindmica do bom funcionamento da Escola.

5 - Transicio da Investiga¢io-Accio a Investigagido-Acgio/Formacio
Explicite-se que a investigagdo-acgio/formagéo, propriamente dita, se inicia em
M2.1, segundo o esquema da fig.1. A partir do momento M2 o investigador jamais
trabalha sozinho, sendo por conseguinte acompanhado por elementos do nicleo duro

dos agentes educativos que trabalham na Escola, no processo de investigacéo.

Pretende-se, a luz dos principios da Escola Sensivel e Transformacionista, que os
professores se transformem de actores reflexivos em agentes técnico criticos_com
competéncias de mediagio de conhecimentos. Aqui o autor Professor Doutor Luis
Barbosa em referéncia a fig.2 procura explicar que um dos objectivos da linha de
investigagdio é conseguir trés desideratos: que a investigagdo seja pensada e utilizada
como um sistema, que designa por (Si); que a organizacio onde a mesma decorre seja
entendida de forma sistémica, que vai designar por (Sc); e que o investigador consiga

que (Sc) se aceite cliente de (Si).

Refere entfio que a atitude formativa promovida em grupo surge com uma tripla
fungfio no treino de novas competéncias, na instalago auténoma da formagéo e no
fortalecimento dos lagos do sistema de investigagiio com o sistema de organizagdo.

Assim, quanto & relagdo (Si-Sc), Barbosa (2004), diz-nos:

E um processo evolutivo este da relago (Si-Sc) ja que de facto se no
inicio da investigagdo o investigador apenas utiliza dados internos a
metodologia que procura utilizar na Escola pois desta pouco ou nada
conhece ¢ é numa tentativa de trazer a superficie os indicadores de
organizagdo que evolui, durante todo o trabalho de caracterizagio (trabalho
que mais adiante referimos como parte empirica da investigagdo), tudo tera
de ser feito para que ao franquear a entrada para trabalhos de natureza mais
experimental manipule ndo apenas dados cientificos do seu foro
académico. Mas também outros que sdo pertenga da Escola. (p. 270)
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Figura 2

Fonte: Barbosa, L. (2004), p.271. A Escola Sensivel e Transformacionista. Uma Organizagdo Educativa
para o Futuro. Chamusca: Edi¢g8es Cosmos.

O segundo patamar do tridngulo mostra que todo o trabalho de investigagio ¢
realizado em fungfio de (Sc), contudo no vértice superior da figura observa-se que a
relagdio se inverteu, e que é (Sc), isto €, o cliente de investigagiio que faz funcionar o

sistema de investigag@o (Si).

No processo de investigagio o investigador tem por objectivo que a pratica de
investigacfo se instale na Escola, e seja pega essencial da dindmica do seu projecto
educativo, pois é a partir dai que muitas das ac¢des poderdo passar a ser desenvolvidas
por outros responsaveis institucionais e seus agentes, embora sob a superviso técnica e
cientifica do investigador e dos elementos da sua equipa. E o que se tenciona evidenciar
no esquema da fig.1 com as setas de M2.2 para M3, ou seja, dos efeitos da Formagéo

focada nas pessoas para a Formagio focada na organizagéo.

Em M3 continua-se com as praticas de investigagdo e de formag#o. Os elementos do
nticleo duro trabalham com o investigador, como mediador do conhecimento, com

quem até elaboraram a carta estratégica de intervenggo.

Realmente quanto mais & vontade se sintam os elementos do niicleo duro no que se
refere & utilizagfio dos instrumentos de investigagdo, cada vez mais se sentem motivados
para influenciar novos actores na utilizagfo das préticas educativas. O investigador deve
por sua vez esforgar-se junto dos gestores da organizagéo educativa no sentido de os
motivar para a introdugio de mudangas que sejam proporcionadas pela propria

investigagdio. E o que se indica em M3.1. A discussgo dos efeitos da investigaggio leva o
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investigador a propor novas intervengdes dirigidas a novos agentes educativos, porém
integrando um plano sustentado pelo projecto educativo da Escola. E o que se salienta
em M3.2. Daqui caminha-se para M4, com a criag8io de grupos de actores dedicados as
praticas de andlise, segundo os principios da Sociopedagogia e da Sociotecnia. A
intervengio sociopedagégica valoriza a organizagio de competéncias meta-cognitivas,
mas considerando que as interacgdes sdo sistematicas, o conflito entre pares devera ser
entendido como natural e a investigagdo devera saber geri-lo. No momento M4 o
investigador testa quatro indicadores: a assungfo da atitude de pesquisa dos agentes
educativos; a emergéncia de uma atitude reflexiva e critica perante os fenémenos
analisados (¢ o que na fig. 3 se observa no vértice do tridngulo); o aparecimento de
competéncias de mediagdio de conhecimentos, espelhados na inten¢do de ajudar e
orientar outros agentes educativos nos seus desempenhos em funggo das cartas de sinais
de necessidades e das cartas estratégicas de intervengdo (estes dois objectivos estdo
referenciados nos vértices da base do tridingulo); a intencfio de passar a agir em
conformidade com as necessidades dos alunos, estando o professor disposto a espelhar-
se nas suas praticas e na dos outros, e ainda a orientar a sua acgfio em fungdo dos
principios da Escola Sensivel e Transformacionista. Diz-nos o autor Barbosa (2004):
”J4 nfio se espelham apenas os actores uns nos outros. Mais do que servirem para
mediar o conhecimento que vai emergindo ajudam-se nas tentativas de compreender

com mais profundidade os factos sobre os quais centram a ateng&o” (p. 274).

O investigador deve testar os efeitos da investigagio sobre a acgdo € a forma como se
vai efectuando a transferéncia do saber. Esta processologia estd bem ilustrada na fig. 3,
na qual se observa diferentes momentos de evolugdo da investigagdo (M1, M2, M3 e
M4).
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Figura 3

Fonte: Barbosa, L. (2004), p.276. A Escola Sensivel e Transformacionista. Uma Organizagdo Educativa
para o Futuro. Chamusca: Edi¢gdes Cosmos.

Da fase empirica e da recolha de informagfio passa-se para praticas mais refinadas
dos fenémenos, todavia o saber empirico pode, desde que organizado com preciséo
metodoldgica, integrar o proprio processo de pesquisa, conforme defendeu o autor na

sua tese de doutoramento em Caen.

A organizagdo do trabalho empirico, em que o investigador caracteriza os contextos
de analise, estd representada na fig.3. A prética de caracterizagdo (M1) na base da
pirdmide e como objectivos principais apresentam-se M1.1, M1.2, M1.3 e M1.4. Estes
na fig. 1 integram o arco superior da dindmica investigacional; M1.1 descri¢do dos
factos; M1.2 tipificagdo dos fendmenos. Estas s@io portanto as tarefas que levam a

investigador a organizar a carta de varidveis de analise.

O saber empirico estd na base da pirdmide, apesar de amplo nfio ¢ no entanto
inteiramente rigoroso nem verdadeiro. A medida que a investigagio avanga o
investigador passa pelos sucessivos momentos M1, M2, M3 até atingir o M4, indo
assim cada vez mais aumentando o seu conhecimento sobre as causas dos fenémenos
em analise. Em M4 o saber é maior em qualidade e menor em quantidade. Os factos véo
sendo analisados numa perspectiva interactiva, ¢ o investigador vai compreendendo
como 0s mesmos se relacionam entre si e qual a sua ocorréncia. No prosseguimento o

autor Barbosa (2004), diz-nos em referéncia 4 informagfo transmitida o seguinte:
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Para cumprir o seu desiderato este tipo de investigag@o tem na dindmica
comunicativa um dos seus eixos fundamentais. E o que se procura por em
evidéncia quando, na fig. n° 31 (referido na obra do autor Barbosa, L.
(2004)), se desenha uma rede de ligagGes bidireccionais que, como se de
uma aranha se trate, se sobrepde aos diferentes momentos, procurando
transmitir a ideia de que a informagdo ascendente e descendente é trazida
de multiplos momentos para uma central de analise (p. 277).

Esta central esta representada na figura por “RE”, constituindo, por assim dizer, uma
aranha cuja teia comunicativa recebe impulsos e emite estimulos de retorno. De “RE”
partem e chegam setas possuindo dupla direcgdo, em torno do nucleo central, numa
circularidade sistémica. O autor Barbosa (2004), prossegue apontando a razfo porque
neste tipo de investigagfo a propria organizagéio educativa evolui no processo de M1 a
M4:

Com este tipo de investigag8o ndo sdo so os actores que evoluem ao longo
do processo de M1 a M4. A propria organizagio educativa evolui. Porqué?
Porque a progressdo anterior ndo s € marcada pela aquisi¢io de novo e
diferente conhecimento, mas também porque, por influéncia deste, os
actores vdo analisando os fenomenos de forma diferente, transferindo para
o interior dos seus contextos de ac¢io esse mesmo novo conhecimento.

(pag. 279)

O éxito das actividades de pesquisa depende do critério de aplicagdo dos métodos e
das técnicas e da forma como o investigador vai relacionando os vérios processos de

desenvolvimento das metodologias de intervengéo.

Segundo a legenda da fig. 4 sfo cinco os processos metodoldgicos que o investigador
tem obrigagdo de saber desenvolver e interligar. Refira-se que cada um influencia a
investigagdio em tempos diferentes. A medida que a investigagio vai decorrendo o
investigador vai também langando mfo destes diferentes processos: na legenda o
indicado por (C) simboliza o “Processo de Caracterizagiio de Contextos” e ¢ composto
pelas fases (C1), (C2), (C3) e (C4). Este processo de trabalho coincide na sua totalidade
com o momento M1 assinalado na fig.1. Por (N) é designado o “Processo de
Negociagdo entre Actores” e por (V) o “Processo de Validagéio Sistematica de Métodos
e Técnicas e Instrumentos”. Depois o indicado por (A) significa “Processo de Avaliagéo
Sistematica dos Processos e Produtos de Investigagdo”, e finalmente o referido por (T)
designa “Processo Teleologico de Transformagdo de Objectivos de Acgio em
Finalidades”.
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Figura 4

Fonte: Barbosa, L. (2004), p.280. A Escola Sensivel e Transformacionista. Uma Organiza¢3o Educativa

para o Futuro. Chamusca: Edi¢gdes Cosmos.

No processo de negociagéo entre os actores (N), considera-se que o primeiro
momento de negociagéio da metodologia investigacional € aquele em que o investigador
e os gestores da organizaglio educativa discutem os pressupostos inerentes ao
desenvolvimento global da investigag8io (este momento € designado por N1). Sucede a
este um outro designado por N2, e que no esquema do desenvolvimento metodoldgico
ocorre quase em simultdneo com o inicio da caracterizagfio (C). Por N3 denomina-se o
momento de negociagdo em que um nucleo duro de docentes discute as vantagens de se
constituir num grupo de apoio ao trabalho do investigador, que € coincidente com a fase
final do processo de caracterizagdio na fig.1 (M1.4). Por fim, este grupo procurara
alargar os efeitos da investigagfio, entretanto ja cumprida, aos diversos utilizadores da
escola (negociagdo N4). No tempo, cada um destes momentos de investigagio esgota-se
nas acgdes que se lhe sucedem sequencialmente. Assim, nenhuma negociagdo pode
ocorrer antes da anterior. Negociar é fazer evoluir a investigagdio em fungio das suas
necessidades especificas, bem como, a cada momento, as que sdo explicitadas pelos

elementos envolvidos nas pesquisas.
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A fig. 5 representa a escalada metodolégica que o investigador tem de realizar
durante a investigagdo e, concomitantemente, mostra como nesse percurso vai ganhando

autonomia face aos actores com quem trabalha.

Evolugio da Investigagio-Acgio/Formagio (LAE) ao longo
da estrutura metodolégica da investigacio

4

Finalidades / Valores

LAE

@
Zons de eringio

AR IMdeptadiacia
& do iavestigadar
LA.
Objecuyos

\
/X

L - Investigacio
LA. - Investigagio-Acgio
LAF. - Investigacio-Accio/Formacio

Figura 5

Fonte: Barbosa, L. (2004), p.283. A Escola Sensivel e Transformacionista. Uma Organizagio Educativa

para o Futuro. Chamusca: Edi¢des Cosmos.

Como j4 foi referido, é ainda nesse momento que se deve organizar um grupo de
agentes educativos, que irfo constituir o nucleo duro de acompanhamento das
actividades de investigago. E alids nesta altura que se deve aproveitar os contactos para
preparar aquilo a que Alain Meignant designa de relagfio Si-Sc (relagfo representada na
fig. 2). E também ai, que de facto, outro encontro designado por N3 deve ocorrer, ja
depois do nucleo duro constituido. O investigador aproveita esta negociagdo para
organizar um outro documento chamado “Carta de desenvolvimento estratégico da
propria metodologia investigativa “ (p.284). E um documento a ser analisado pelos
elementos do nicleo duro e que vai servir para se saber como vai ser desenvolvida a

fase experimental do trabalho de investigagfo, ou seja, 0 momento M2.

Nesta altura, o autor Barbosa (2004), referc quais as estratégias com que o

investigador confronta os actores:
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S#o entdo trés as estratégias com que normalmente o investigador confronta os
actores: curativas face ao que ha que sanear no imediato, remediativas tendo
em conta as intervengdes que terdo de ser efectuadas a médio prazo e

I3

preventivas se, nio sendo urgente alterar o que corre bem, ¢ no entanto
importante que se pense que aquilo que hoje funciona a contento vai, mais
tarde ou mais cedo, ser objecto de turbuléncia. (p. 285)

A carta de estratégias de intervengfio, entendida como um instrumento da fase
experimental da investigag8io, organiza-se ap0s a carta de variaveis, que tem por base o
trabalho empirico. A carta de varidveis estd relacionada com praticas de andlise,
enquanto que a carta de estratégias ¢ claramente um documento de sintese. Assim, o
investigador a seguir a carta de varidveis, organiza a carta de estratégias elaborando um
inventério de indicadores de andlise em que, usando um critério dicotonémico, procede
a construgdo de um quadro de referéncia do qual t€m de surgir as hipdteses de

interveng&o.

Evolugio da natureza das hipéteses ao longo da estrutura
matodoldgica da investigagio

Hipoteses prientadas
para as Fihalidades
£

/ \

/ Hipéteses orientadas para os Objectivos \

Figura 6

Fonte: Barbosa, L. (2004), p.285. A Escola Sensivel e Transformacionista. Uma Organizagiio Educativa

para o Futuro. Chamusca: Edi¢des Cosmos.

A apresentagdio da carta de varidveis de andlise bem como o desenvolvimento

estratégico constituem momentos decisivos para a investigagéo.
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6 — A Organizagio da Carta de Variaveis de Analise

Corroboramos com Zabalza (1992) quando refere que o desenvolvimento da crianga
se realiza como um todo. Desta forma, os dominios afectivo, social e cognitivo
interligam-se formando um todo, sendo portadores de uma forte dindmica € o eixo
fundamental das experiéncias sentidas, ¢ com o Eu e as relagdes que a partir dele se
estabelecem com a realidade ambiental.

Segundo Burton, citado por Zabalza (1992), afirma que:

Nio pode educar-se o corpo ou as emogdes, sem que se afectem
reciprocamente e ambas as coisas com o intelecto. A mente ou o
intelecto, o corpo e as emogdes sdo desigualmente arbitrarias. Ndo sédo
entidades com a possibilidade de se separarem, mas sim aspectos
funcionais de um todo unificado. A crianga funciona como um todo
integrador unificado. (p.47)

Apresentando a crianga um conjunto de necessidades de todo o género, cabera a
Escola juntamente com a familia, a tomada de resolu¢éio das mesmas. Para Zabalza
(1992) o objectivo bésico da educagdo é “a mudanga e o crescimento ou maturagéo do
individuo, isto é, uma meta mais profunda e complexa que a simples aprendizagem

intelectual” (p.84).

Recordemos que a institui¢do escolar enquanto organizagfo devera ser entendida
como mediadora, visando o desenvolvimento intelectual, emocional, relacional,
psicomotor e linguistico das criangas. A crianga enquanto sujeito possui condigdes e
caracteristicas que lhe permitem o desenvolvimento das suas capacidades assim como
das suas potencialidades. Cabendo a escola desenvolver as dimensdes ja existentes, para
Zabalza (1992) devera “actuar como mediadora entre a indiossincrasia individual de
cada sujeito, os padrdes de aculturaggo, integragdo social e assimilagéo cultural” (p.48).
Todo o crescimento pessoal e social implica ter a colaboragio da familia e outras
variaveis, determinando a tipologia das acgdes educativas. Toda a acgéio educativa
devera ter em conta a familia, a escola, a comunidade ¢ o ambiente, baseando-se no
processo € no produto devendo reconfigurar as ac¢des futuras, em fungfo da valorizagéo

multidimensional e transdisciplinar.

Em contexto do 1° ciclo é comum irromperem situagdes tempestivas, sendo
consideradas por Zabalza (1992) como momentos oportunos para o desenvolvimento de
capacidades ¢/ou habilidades em fungfo do seu ritmo. Sendo assim, dever-se-4 ter em

linha de conta, as melhores condi¢des em relagdo & idade, e os momentos evolutivos da
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crianga. Convém precisar, que o agente educativo devera estar atento as necessidades
essenciais que sustentam todo o desenvolvimento da crianga, devendo modelar a sua
personalidade, tendo sempre em atengfo a diferenciagdo e as caracteristicas individuais
de cada crianga. Segundo Shirley (1965), citado por Zabalza (1992),” distingue factores
intrinsecos (sistema de necessidades) e extrinsecos (fundamentalmente a familia) no
desenvolvimento da personalidade infantil (p.50).”

Os factores intrinsecos estfio constituidos por trés sistemas de necessidades:
1 - Sistema de necessidades intelectuais.

- Necessidades sométicas relacionadas com a homeostase fisico-quimica, regulada pelo

sistema nervoso, enddcrino, imunologico.

- Necessidade de auto-afirmagéo e agressividade.

- Necessidades emotivas e sociais da crianga na nossa cultura.

- Necessidade de amor.

- Necessidade de dependéncia.

- Necessidade de afecto.

- Necessidade de um sentimento de seguranga e confianga.

- Necessidade de que se aceite a sua individualidade.

- Necessidade de progressiva independéncia e sentimento de autonomia.
- Necessidade de ser limitado.

- Necessidade de disciplina.

- Necessidade de auto- respeito € de auto-estima.

- Necessidade de jogo, actividade e triunfo.

- Necessidade de modelos adequados.

2 — Sistema do conhecimento do controlo e da adaptagio no confronto com a realidade
- Mecanismo de defesa.

- Impor a atengdo.

- Identificagdo (analitica ou com o agressor).

- Projecgéo.
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- Supress#o, degeneragéo, repressao.
- Racionalizag@o.

- Fantasia.

- Espontaneidade.

- Converséo.

- Criatividade.

- Regressao.

3 — Sistema dos valores ou consci€ncia

Considerando os sistemas de necessidades anteriormente identificados por Shirley,
torna-se imperioso equacionar a sua operacionalizagfo, ou seja, a satisfagdo destas
necessidades de forma saudavel, estavel e integra.

A este propésito, Zabalza (1992, pp. 51 a 53) e com base na reelaboragio ¢
ampliagdo do esquema de Combs, Kelly, Maslow ¢ Rogers defende que para um
crescimento saudavel e equilibrado a crianga devera ser provida de:

A) Expansividade — Face & mudanga a crianga apresenta uma atitude defensiva, todavia,
o eu expansivo fica receptivo a experiéncia, dotando-o com recursos de contacto € de
manobra, em relagio as pessoas e as coisas, de forma a tornar a relagdo agradavel e
satisfatoria.

B) Protagonismo — O eu do sujeito equilibrado da crianga assumiu-se do seu proprio
crescimento, reconhecendo os riscos de mudanga e da possibilidade de alguns
insucessos que possam acontecer durante o seu desenvolvimento. Dito de outra forma,
as dificuldades sdo consideradas de forma segura e positiva, pois a crianga sabe que néo
vdo oprimi-la, face a ndo superagfio. Tudo isto é possivel dado que a seguranga
anteriormente conquistada em sucessos anteriores é suficiente para (re)elaborar a sua
prépria experiéncia.

C) Imagem positiva de si mesma — Para atingir niveis adequados de éxito, a crianga
apoia-se na confianga crescente da sua capacidade. Isto implica o estabelecimento de
niveis de aspiragfo realista e a canalizagdo da energia para objectivos atingiveis. Desta
forma, é importante, pequenas metas acessiveis, logo triunfadoras de éxitos, ao invés de
metas pretensiosas, dificeis de atingir e passiveis de inéxitos. E importante referir, que
possui os critérios e os recursos necessarios e adequados que lhe permitam fazer a auto-

avaliagéo.
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D) Independéncia — Esta passa pela capacidade de variabilidade no desenvolvimento
das actividades e originalidade prépria, assim como na flexibilidade no que respeita a
sua forma de ser e estar consigo prépria € com 0s outros.

E) Capacidade de identificagio — Esta competéncia completa a caracteristica anterior e
manifesta-se sobre o desejo de contribuir, colaborar e participar em experiéncias e
descobertas partilhadas em grupo.

F) Capacidade de utilizag8io da fantasia — Esta capacidade revela-se num caminhar
progressivo para a realidade do quotidiano. Competira & escola promover na crianga a
imaginagio e expressfio livre das suas proprias necessidades, concedendo-lhe um
percurso calmo e rico de realismo. Com isto, a imaginagdo e o jogo infantil
desempenham uma dupla fungfio: por um lado o nivel afectivo-emocional que lhe
permite uma fuga a realidade, quando se afigura mais dura, podendo nega-la ou
substitui-la por outra que se ajuste mais as suas necessidades. A nivel cognitivo, a
crianca comega a discernir o real e o imaginario, jogando com a linguagem e com a
logica das coisas.

G) Capacidade comunicativa — A expressdo linguistica tem um desenvolvimento muito
acentuado, pelo convivio com o meio: alarga o vocabulério, utilizando com maior
desembarago formas e expressdes linguisticas. Este crescimento, desenvolve a
capacidade de falar cada vez mais com os outros, partilhando as suas experiéncias,
fazendo a codificagdo e a descodificagio com maior precisfio, sabendo expressar
oralmente os factos, as fantasias, os sentimentos.

Este conjunto de premissas permite as criangas um desenvolvimento global, equilibrado
e emocionalmente saudavel. Face ao exposto, salientamos que a qualidade em educagéo
e a sensibilidade na detecgdo dos sinais estio intimamente relacionados com o
crescimento equilibrado. E com estes pressupostos, que o agente de ensino ao longo do
seu acto educativo deverd proceder a identificagfo, tipificagdio e categorizagdio dos
sinais emitidos pelas criangas, no sentido de organizar a carta de varidveis de anélise a
que Barbosa (2004) designa: “carta de sinais”, a fim de elaborar com rigor o diagnéstico
de necessidades diferenciadas, implementando uma carta de estratégias de intervengéo,
em conformidade com as necessidades inferidas. Deste modo, o agente educativo
devera valorizar todos os sinais emitidos, devendo preocupar-se com os que revelam
desconforto, uma vez que sdo sintomas de inadaptago e fonte de stress; a quebra de
partitha, como consequéncia do anterior, isto ¢, a crian¢a sente que a sua necessidade

ndo ¢ satisfeita, quebrando o envolvimento com o contexto, procurando alternativas ao
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que lhe é sugerido; no enquistamento a crianga afasta-se e refugia-se sobre si propria,
numa continua inacg#o, sendo a manifestagfo extrema do desconforto. Convém precisar
que o agente de ensino, devera enquanto mediador da acgdo educativa, centrar a sua
intervencdo em fungdo da crianga, das suas necessidades rigorosamente diagnosticadas

e da sua histdria de vida, tendo sempre como fung¢fio uma pedagogia de ajuda.

7 - Fundamentos Teéricos do Espelhamento

Segundo Barbosa (2004) o recurso a técnica do espelhamento, vai servir para que o
confronto dos actores, que trabalham na organizagéo dos fendmenos, permita aumentar
a compreensdo dos mesmos e ganhar capacidade critica acrescida, no sentido de
introduzir mudangas nos modos de agir e pensar.

Barbosa (2004) refere nfo ter sido o pai do espelhamento, dado que este recurso
técnico de indole relacional além de ser muito antigo tem também sido utilizado de
diversos modos em diferentes culturas ¢ sociedades. Em continuagdo o autor menciona
que apesar de ndo ter sido o iniciador da utilizag@io do espelhamento como técnica de
formago, particularmente nas areas profissionais, foi no entanto referente aos espelhos,
de facto o responsivel pela introdugio de uma metodologia diferente da
tradicionalmente empregada na investigagdio em geral, e na areas das Ciéncias da
Educagfo em particular.

A aplicagdo do espelhamento inova muitas das préticas de observagéo e andlise
seguidas tanto na formagfo superior dos professores como, também, na investigagéo
educacional.

O autor comega por referenciar que foi o artigo “Trabalho e Intervengfo”, de
Habermas, que muito lhe permitiu configurar a dimenso naturalistica da técnica de
espelhamento, e que o exercicio de fundamentagfio filoséfica o ajudou a projectar
melhor a relagdo Homem/Mundo.

Depois a partir da concepgio do Eu, como entidade, formulada pelo filésofo Hegel, o
autor vai referir que ja tinha percebido que do ponto de vista psicologico o Eu €
realmente o grande responsavel pela construgéio da estrutura principal da vida. Ora, o
principio que sustenta a técnica do espelhamento procura precisamente gerar as
possibilidades de aceder a esse patamar essencial do ser. No espelhamento o Eu, nega o
determinismo, para se negar a si mesmo e torna-se livre de preconceitos, atingindo

assim a liberdade universal, para se negar e deixar que o seu oposto se afirme.
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Habermas diz que Hegel retomou o conceito desenvolvido por Kant intitulado de
unidade sintético-origindria. O autor refere que ndo analisou com profundidade este
conceito de Kant, mas que os seus estudos apontam no sentido de intuir que este
filésofo valoriza mais a sintese como momento derradeiro olvidando que toda a sintese
¢ precedida por momentos longos de analise. Na realidade, a percepgéio enquanto fungio
do Eu nfo € apenas um acto de sintetizar o Mundo mas igualmente de profunda anélise.

A finalizar transcrevemos aqui as seguintes palavras do autor Barbosa (2004):

Ora acontece que a negatividade hegeliana ndo demonstra o mesmo tipo de
fraqueza que detectamos em Kant pelo que se pode dizer que Habermas, ao
fazer a afirmag#o anterior, esta a recriar a mesma auséncia de perspectiva
em relagdo a forma como Hegel engendra a afirmagéo do Eu. (pag. 293)

O espelhamento ¢ uma técnica que permite aos profissionais passar da descri¢éo
factual dos fendémenos para o emprego da andlise naturalista, procurando depois chegar
a analise critica. Este trabalho pode ser empreendido a pares ou em grupo.

Os espelhados antes das observagdes, € tendo em vista os objectivos pretendidos,
devem ser sempre capazes de responder as seguintes perguntas:

- O que se observa? Quem se observa? Como se observa? Quando se observa? Em
que lugar se observa? Como se registam os dados observados? O que se deve registar?
Como se devem analisar os dados? Que uso se deve fazer dos dados analisados?

Normalmente o planeamento utilizado na técnica do espelhamento visa as questdes
que a seguir se enunciam: pressupostos tedricos em andlise; questdes a desenvolver ao
longo das anélises; objectivos definidos ou a definir; hipoteses colocadas ou a colocar;
estudos a realizar; grau de desenvolvimento do processo de espelhamento.

Segundo o entendimento do Professor Luis Barbosa, a observagéo deve ser utilizada
como um sistema. Assim, nos semindrios que desenvolveu utilizou para a observagéo o

esquema que esta representado na fig. 7.
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A OBSERVACAQ ENQUANTO FENOMENO MULTIFACETADO
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Figura 7

Fonte: Barbosa (2004), p.297. A Escola Sensivel e Transformacionista. Uma Organizago Educativa para

o Futuro. Chamusca: Edigdes Cosmos.

Seguidamente o autor Barbosa (2004), faz as seguintes conjecturas sobre o

espelhamento:

O espelhamento ndo é uma organizagdo de praticas de observagdo por
justaposigdo e acimulo de informag&o. Ao invés, funda-se na reformulagéo
sistematica dos protocolos de observagéio elaborados e sustenta-se na
renovagio constante dos discursos analiticos. Por isso, a sua processologia
é sempre concebida em espiral e esta estd_intimamente ligada ao nivel de
entendimento e compreensdo com que os espelhados se referem aos factos

e fendmenos analisados (pag. 298).

O espelhamento é um processo de renovagfo interactiva em que os espelhados

evoluem da observagdo para a ac¢do ¢ desta para a avaliago. No espelhamento verifica-
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se que é tdo importante a fungdo dos espelhados como a dos observadores
enquadradores ou mesmo os da retaguarda.

Os espelhados sfo os que aceitam o jogo dos espelhos para melhorarem os seus
desempenhos profissionais.

Os observadores enquadradores séio os que organizam o espelhamento e enquadram
os actores que executam os jogos dos espelhos.

Os observadores de retaguarda sfo os que recolocam o didlogo encetado em torno
das questdes dificeis ou incémodas de abordar, quando os espelhados transmitem as
suas experiéncias a um grupo alargado de actores.

A utilizagdo desta técnica do espelhamento pelos investigadores durante a formagéo
tem por vezes, valorizado mais os aspectos psicologicos do que os filoséficos.

O autor vai dar a conhecer nesta altura, sentir-se muito perto dos pressupostos
espiritualistas naturais de Hegel ¢ das concepgdes da fenomenologia do conhecimento
de Husserl, revelando mesmo procurar uma sintese entre as ideias destes dois filésofos.
Ja quanto a Kant manifesta algumas reservas.

Depois o autor sugere a leitura de duas obras como suporte a sintese que terd de
conduzir & fundamentagfio da técnica do espelhamento: a “Técnica e Ciéncia como
Ideologia”, de Jurgen Habermas, Edig¢des 70. Lisboa, 1977 e¢ “A Ideia da
Fenomenologia” de Husserl, Edi¢des 70, Lisboa, 1986.

A motivagdo para a leitura do texto de Habermas esta relacionada com a forma como
ai se refere as ideias de Hegel sobre a praxis e o Eu. O autor refere que a partir deste
filésofo reestruturou a relagdo que pensa existir entre o naturalismo espiritual de Hegel
e a dialéctica de Husserl subjacente & organizagfo critica do conhecimento.

O texto de Habermas, constitui um confronto com Herbert Marcuse: “a forga
libertadora da tecnologia — a instrumentaliza¢fio das coisas — transforma-se em travéo
para a libertag&o, torna-se instrumentalizagéo do homem” (p. 304).

Esta preocupagfo estd patente na técnica do espelhamento em que o Homem deve
evitar a0 méximo os efeitos nocivos da instrumentalizagdo.

O autor 3 volta da fundamentagdo do Eu, no que concerne ao acto do espelthamento,
vem dizer-nos que o seu espelho € pensado mais & maneira de Hegel que de Fichte, por
que ndo € s6 sintese mas também analise.

Refere ainda que a condigfo essencial de éxito das acg¢bes de formagdo, que

ministrou, reside no facto de no decorrer das acg¢Ses se criarem condi¢es para que 0s
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Fus dos vérios intervenientes nas situa¢des pedagogicas se afirmassem nas suas
particularidades.

O espelhamento é uma técnica que se funda na relagio dialégica. Normalmente ¢
desenvolvido apenas entre duas pessoas, provocando mudangas em comportamentos,
principalmente nos gestos técnicos de elevada precisdo. Na observagdo aos
comportamentos, a caracteriza¢do é no inicio marcada pela intersubjectividade com que
os sujeitos se ddio na luta pela afirmag8o dos seus Eus. Os aspectos correctivos expostos
pelos actores e a alternincia de papéis entre observador e observado impSem
gradualmente o reconhecimento do Eu do outro.

Os efeitos da presenca do outro Eu possibilitam o incremento das competéncias, com
destaque para a iniciativa, decisdo, partilha, reflexdo e sobretudo para o espirito critico.

O espelhamento faz emergir o conflito que para ser resolvido eficazmente necessita
que se empreguem saberes tanto tedricos como praticos.

Se o Eu ¢é efectivamente a unidade primariamente pura, como defende Hegel, que
para o seu proprio conhecimento e reconhecimento dos outros requer uma relagéo
conflituosa, sendo assim ¢ a instincia sobre que assenta toda a dialéctica do didlogo do
Homem com o Mundo.

Entfio, segundo o autor Barbosa (2004): “Espelhar-se ¢ entdo mergulhar no
intersubjectivo, é conflituar, porque a comunicagéio ¢ sempre distorcida mas também ¢é
isso porque a linguagem que se utiliza na relagfo é cada vez mais depurada” (p. 311.)

Hegel, nas suas ligdes de lena, dizia que o delito era deixado de fora na luta pelo
reconhecimento e afirmava que realmente o que preocupava os actores em conflito eram
apenas as particularidades do objecto que queriam possuir.

O autor Barbosa (2004), através das avaliagdes que tem feito, aos efeitos do
espelhamento, a actores participantes em investigagdes diversas, resumiu as opinides

dos espelhados do seguinte modo:

O que o espelhamento faz aumentar: a autonomia face ao individuo e a
técnica; as intengdes de corresponsabilizagiio; o espirito critico; o
desenvolvimento relacional entre os pares; o relacionamento entre os
intervenientes no processo dialéctico; a coesdo da parceria por obrigar a
vivéncia mutua de momentos de sucesso e insucesso e o nivel de
determinagdo da reflexdo apos as execugdes.

O que o espelhamento faz diminuir: o stress dos actores ao longo da
execugdo das actividades; o distanciamento de estatutos; os preconceitos
sociais; o distanciamento calculado entre pares; o medo de reflectir
conjuntamente; a fuga s analises; o desinteresse em realgar os pontos
fracos; as dificuldades de auto-consciencializagiio; o cansago das
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aprendizagens; as dificuldades de observagdo; as dificuldades de
caracterizagdo do real; as dificuldades de descrever os objectos do
conhecimento e a auséncia de responsabilizagdo” (p.312/313).

A leitura continuada de Habermas e suas referéncias as ideias de Hegel, levou
também o autor a leitura de Bergson ¢ da sua obra “Matiére ¢ Mémoire”, que lhe
permitiu entender que dar nomes as coisas é interpelar os factos, pedir indicagdes e
memorizar o j4 referenciado. E precisamente aqui que entra o nosso j4 conhecido “RE”.

O Homem ora virado para a teoria, ora para a pratica, € pouco acostumado a sintese
universal do “RE”, aproveita mal a tensfio psicolégica subjacente & problematica
exposta por Bergson e fecha-se muitas vezes em pensamentos e perspectivas redutoras
de didlogo com o mundo.

O autor Barbosa (2004), aproveita para fazer aqui o reparo ao espelhamento como
revisitagdo da memoria: “Pelo espelhamento identifica-se o j4 memorizado mas, quase
em simultineo, pode renomear-se o ja assimilado. E uma dialéctica que exige
aprendizagem ¢ formagio adequada para que o trabalho de caracterizar o Mundo que
nos rodeia, e descrevé-lo adequadamente, se cumpra na justa medida” (p. 318).

Além da Educagfo, que importa utilizar no cumprimento a preceito do espelhamento,
cada vez mais a natureza que caracteriza os Eus espelhados apela a um outro plano que
¢ o da cultura. Tal como fez Habermas (p.27, citado em Barbosa, 2004): “Na
metodologia da faculdade teleoldgica de julgar, Kant considera a cultura como o fim
ultimo da natureza, na medida em que compreendemos este como um sistema
teleologico” (p. 319).

A preocupagio de ajuizar sobre o que se sabe € o que se faz e se vé fazer, torna quem
se espelha gradualmente menos fechado sobre si mesmo e mais aberto aos outros,
portanto mais sensivel para com o Mundo. Estas preocupagdes fazem emergir a atitude
que o autor designa por “renomear as experiéncias vividas”, que se expressa na
capacidade de utilizar a tomada de consciéncia, dando nome as coisas e reconhecendo-
as correctamente (mais uma vez aqui o autor se aproxima de Hegel).

A finalizar o autor vai focar: que através da leitura de Habermas se encontrou de
forma estreita com Hegel e Kant, de maneira intencional, a fim de estruturar a chamada
dimens&o naturalista da técnica do espelhamento.

Na segunda parte deste trabalho de investigag@o, vamos abordar o estudo empirico,
considerando e aplicando os conhecimentos adquiridos por esta obra do Professor Luis

Barbosa “ Escola Sensivel e¢ Transformacionista. Uma Nova Proposta para a
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Organizagdo da Escola” (2004), recorrendo para o efeito 4 metodologia designada de

investiga¢do- acgdo /formagdo, desenvolvida e preconizada por este autor.
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PARTE II
ESTUDO EMPIRICO




CAPITULOIII - CONTEXTO DE ANALISE

1 - O Agrupamento de Escolas

O Agrupamento de Escolas onde se desenvolveu o Estudo Caso ¢ um agrupamento
constituido pela Escola Basica Integrada que integra os seguintes niveis de ensino:
1.°ciclo, 2.°%ciclo e 3.°%ciclo. O jardim-de-infincia encontra-se situado em edificio
separado da Escola Bésica Integrada Y, a uma distdncia de cerca de 150 metros. A
populagdo escolar provem de um nivel socio-econdmico baixo e corresponde,
aproximadamente, a um universo de 350 alunos.

A escola fica situada num concetho profundamente rural, sendo que a maior parte
dos seus alunos vive em aldeias dispersas e de dificil acesso, como tal, sdo
transportados diariamente pelos autocarros da Cadmara Municipal.

Na escola existem crian¢as com Necessidades Educativas Especiais (NEE), apoiadas
por técnicos especializados que constituem a equipa dos apoios educativos. A
populagio estudantil quando termina o 9.° ano, em média cerca de 10% abandona os
estudos tentando ingressar no mercado de trabalho.

O Agrupamento de Escolas conta anualmente com um nimero varidvel de docentes
em fun¢sio do ntimero de turmas por ano lectivo. H4 uma grande mobilidade dos
docentes neste Agrupamento de Escolas, resultando por via disso uma fraca estabilidade
do corpo docente. Esta mobilidade deve-se essencialmente ao facto de a escola se
encontrar num local isolado, de acessibilidade dificil do ponto de vista da rede de
transportes, num meio socio-econémico relativamente pobre e afastado dos centros
urbanos limitrofes mais importantes. O pessoal ndo docente do Agrupamento, €
constituido por elementos dos servigos administrativos, auxiliares de acgéio educativa,
funciondrios de refeitério e guardas-nocturnos na escola sede.

Segundo dados que recolhemos, o Projecto Educativo do Agrupamento foi elaborado
pelo érgdo de gestiio em colaboragdio com o Conselho Pedagégico, por um periodo de
trés anos. Sempre que se julgue necessario, anualmente procede-se a uma avaliagdo e/ou
reformulagio do mesmo. De salientar que, este documento contempla nos seus
objectivos gerais a razio de ser um concelho com caracteristicas de ruralidade e
isolamento, ja4 anteriormente apontadas. O projecto educativo tem a aprovagdo e o
acompanhamento da Assembleia de Escola, onde se encontram representados todos os
intervenientes no processo educativo (6rgdo de gestdo, presidente do conselho

pedagégico, docentes, ndo docentes, encarregados de educagdo e autarquia). Apos a
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analise das necessidades da escola elabora-se como complemento ao projecto educativo

o Plano Anual de Actividades, sendo o mesmo sujeito a avaliagdes trimestrais.

1.1 - Contactos com o Agrupamento de Escolas

Contactamos com o Orgdo de Gestdo, ao qual foram apresentados os objectivos do
estudo, a sua temética, as metodologias a utilizar, bem como os critérios de escolha da
amostra, tendo sido garantido o anonimato ¢ a confidencialidade das informagdes
recolhidas. Apos apreciagio da proposta de investigagdio, a mesma obteve parecer
favoravel, tendo o Orgio de Gestdio apresentado a sua disponibilidade, designadamente,
no acesso a documentagdo relacionada com o projecto educativo, planos anuais de

actividades, relatorios e registos biograficos dos docentes.

1.2 - Contactos com o 1°. Ciclo

Contactdmos também com a representante do 1.° ciclo da Escola, inteirando-a dos
objectivos do estudo, dos instrumentos a utilizar na recolha de dados. Seguidamente,
foram contactadas as professoras em reunido de “Conselho de Docentes” tendo-lhes
sido prestada a mesma informagfo. Todas as professoras mostraram receptividade a

proposta apresentada.

2 - Critérios de Selec¢io da Amostra

Bogdan e Biklen (1994), referem que neste geénero de investigagdo “dado o detalhe
pretendido a maioria dos estudos s&o conduzidos com pequenas amostras” (p.17).
Assim sendo, e tendo em linha de conta os objectivos do estudo ¢ a metodologia
seleccionada, a amostra dos participantes baseou-se em critérios que passamos a indicar:
- O estudo empirico teve como objecto de estudo, o contexto do 1.° ciclo,
nomeadamente dois grupos/turma de criangas do 3.° ano do ensino basico.
- Para a escolha das turmas procedemos a uma analise da documentacéo relativa aos
registos biograficos dos alunos, dos projectos curriculares, ¢ as planificagdes dos
docentes.
- Relativamente aos docentes, procurdmos indicadores referentes a idade, habilitacdo
profissional, fungdes, quadros de afectagdo e tempo de servigo.
- Ainda, nos detivemos na analise dos registos biograficos dos alunos do 1.° ciclo, os
quais permitiram caracterizar os alunos quanto ao sexo, as necessidades educativas € a

constitui¢io dos agregados familiares.
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Importa referir aqui, que da parte dos docentes do 1.° ciclo, através de conversas
informais, transpareciam inquietudes quanto ao comportamento do grupo/turma, as
quais comprometiam as situagdes de aprendizagem, nomeadamente os designados
alunos “caso”.

Por questbes de confidencialidade, a escola seleccionada designaremos por Escola
Basica Integrada Y e as turmas seleccionadas do 3.° ano, por 3.°A e 3.°B.

Tendo em linha de conta os indicadores referidos, a nossa selec¢do baseou-se num
conjunto de considera¢des que passamos a descrever:

- Consideramos as turmas com alunos que registavam maior nimero de
necessidades educativas;

- Consideramos as que mostravam maior heterogeneidade soécio-cultural dos
agregados familiares;

- Consideramos a proximidade fisica da investigadora do contexto educativo,
por facilitar na recolha de dados e informagdes, assim como, numa fase posterior o
contacto com a amostra.

Deste modo, procuramos ser, tanto quanto possivel, objectivos, evitando juizos de
valor, procurando evitar o envolvimento com os grupos € minimizando possiveis
influéncias na andlise dos fendmenos observados. Podemos, ainda, referir, que
procuramos recolher o maior nimero de factos educativos/pedagogicos de forma a

desenvolver o estudo em causa.

3 — Caracterizacio do Contexto de Intervencio

3.1 - Caracterizacio do 1.° ciclo

O 1°. Ciclo do ensino basico encontra-se integrado na Escola Basica Integrada Y,
que ¢ um estabelecimento de ensino da rede publica, constituida por um tnico edificio
de dois pisos, rodeado de um espago amplo de grande dimensdo, o qual se encontra
cercado de um pinhal e eucaliptal. O 1°. piso é constituido pela secretaria, 2 salas de
trabalho para professores, sala de professores, conselho executivo, P.B.X., sala de
funciondrios, refeitorio, reprografia/papelaria, cozinha, gabinete médico, bar,
laboratério das ciéncias fisico quimicas, sala de educagfo visual e tecnolégica, sala de
alunos, casas de banho para alunos e professores e varias salas de arrumos de material.
O 2°. piso é constituido pelas salas de aulas dos alunos, as quais que se encontram
divididas em duas alas, a ala das salas de aula do 2°. e 3°. ciclos e a ala do 1°. ciclo. Na

ala onde decorrem as aulas do 2°./3°. ciclos existem 7 salas para aulas e mais 1 sala de
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musica, 1 sala de Educagfio Visual; 1 laboratorio de Biologia; 1 sala de informatica e a
Biblioteca. Por sua vez, na ala do 1.° ciclo existem 7 salas de aula e 1 sala do apoio
educativo, casas de banho para alunos e 4 salas de arrumo de material.

Relativamente ao funcionamento do 1°. ciclo, existem 6 turmas que funcionam em
regime normal. O 1°. ciclo regista um total de 112 alunos, repartidos pelas seis salas de

aula, como se pode observar no quadro 1.

Quadro 1
Caracterizacdo da popula¢iio escolar do 1.° ciclo do ensino basico
Escolaridade N°. de alunos N°. de alunos com NEE*
1°. ano H 20 4
1°. ano Z 21 5
3% ano A 15 7
3% ano B 15 6
4°, ano L 20 4
4°. ano V 21 5
Total 112 31

* Alunos sinalizados pelas docentes da turma em articula¢do com a docente de apoio educativo.

As Necessidades Educativas Especiais, segundo as docentes abrangem as criangas
sinalizadas com carécter prolongado, designadamente as que se encontram abrangidas
pelo Decreto-Lei n.° 319/91 de 23 de Agosto, alinea i) Ensino Especial, assim como as
de caracter provisoério, que se revelam do seguinte modo:

- 16 criangas com dificuldades de aprendizagem, derivados de factores familiares,
nomeadamente familias disfuncionais;

- 8 criangas diagnosticadas, por relatério médico, com défice no dominio cognitivo;

- 3 criangas com problemas ao nivel da linguagem (da fala);

- 4 criangas manifestando necessidades a nivel do dominio emocional/personalidade,
com reflexo nas alteragdes do comportamento na sala de aula, bem como no recreio
(agressividade, isolamento).

O grupo supracitado é apoiado por 2 docentes especializados que fazem parte do
nicleo dos apoios educativos, colocados ao abrigo do Despacho 105/97 e uma docente
colocada ao abrigo do Decreto-Lei n.° 35/88. Estes alunos sdo acompanhados, em
permanéncia, por profissionais de saude do Centro de Saude da localidade. Porém, para
o acompanhamento a nivel de técnicos profissionais especializados, nomeadamente

psicélogos e terapeutas da fala, as criangas t&m de se deslocar ao Hospital Distrital.
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No 1.° ciclo do ano lectivo de 2005/2006, portanto no ano escolar em que foram
recolhidos os dados, esta escola ja oferecia aos seus alunos a parte referente ao
enriquecimento curricular. Assim, apos o termo das aulas as 15.30, os alunos passaram
a usufruir de aulas de Inglés, Educagiio Musical, Educagéio Fisica e Informatica. Estas

aulas decorrem no espago da escola nas respectivas salas de aula.

3.2 — Caracterizacio da Amostra

A caracterizagdio do grupo foi elaborada, recorrendo & anélise das fichas de inscrigdo
das criangas, com o objectivo de recolher os indicadores que referimos no ponto 2 do
presente capitulo.

A amostra seleccionada, incidiu em duas turmas do 3°. ano, turmas A e B, que séo
constituidas por um grupo de 30 alunos, tendo cada turma respectivamente 15 alunos.
Pela leitura do quadro 2, verificamos que na turma do 3°. A, 8 criangas sfo do sexo
masculino e 7 criangas do sexo feminino. Relativamente & turma do 3°. B, aferimos que
6 criangas sdio do sexo feminino e 9 criangas do sexo masculino. Quanto as idades das
criangas observamos que estas variam entre os 8 ¢ 10 anos, assim na turma do 3°. A
existem 6 alunos com 8 anos, 7 alunos com 9 anos e 2 alunos com 10 anos € na turma

do 3°. B 4 criangas com 8 anos, 8 criangas com 9 anos e 3 criangas com 10 anos.

Quadro 2
Caracterizagio das turmas do 3°. ano turma A ¢ 3°. ano turma B
Turmas Sexo Idade Alunos
Feminino | Masculino | 8 anos | 9 anos | 10 anos | N.E.E.*
3%A 7 8 6 7 2 7
3B 6 9 4 8 3 6

* As NEE foram sinalizadas pela Equipa dos Apoios Educativos em articulagdo com docentes titulares.
Segundo os dados recolhidos, através de andlise dos registos biograficos dos alunos
das duas turmas, treze alunos revelam necessidades educativas, como se pode verificar
pela leitura do quadro 2, distribuindo-se estes por varios dominios, tais como: cognitivo,
linguagem/fala, emocional/personalidade. As necessidades educativas identificadas
referem-se a limitagdes de caracter prolongado e caracter transitério, que comprometem
acentuadamente as suas aprendizagens. Por isso, estes alunos sdo acompanhados por

especialistas em consultas de psicologia e terapia da fala.
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Como ja foi referido, anteriormente, todos os alunos séio acompanhados por docentes

do apoio educativo colocadas ao abrigo do Despacho 105/97.

Quadro 3

Frequéncia do jardim-de-infincia

Alunos que

frequentaram o

jardim-de-infincia

Alunos que nio frequentaram o

jardim-de-infincia

Turmas | Sexo Feminino Sexo Masculino | Sexo Feminino | Sexo Masculino
3°A 5 7 2 1
3°B 5 6 1 3

Pela leitura do quadro 3, verificamos haver nas duas turmas, do 3°. A e 3°. B, 10

criancas do sexo feminino e 13 do sexo masculino que frequentaram o jardim — de -

infancia e, respectivamente, 3 criangas do sexo feminino e 4 do sexo masculino que néo

frequentaram o jardim-de-infincia. Decerto que esta ndo frequéncia do jardim-de-

inféncia, por parte destas criangas, se ficou a dever ao facto da sua ndo obrigatoriedade.

3.2.1 - Caracterizagdo dos encarregados de educagdo 3°. ano turma A

Para a caracterizagdo dos encarregados de educacgfo privilegidmos os indicadores

socio-culturais, nomeadamente, as habilitagSes literarias e a situagfio profissional, j&

referidos no ponto 2 do presente capitulo.

Quadro 4

Caracterizacio dos encarregados de educaciio, quanto as habilita¢des literarias

(3°. A)

Escolaridade

Pai

=

4°, ano

6°. ano

9°, ano

12°. ano

Curso técnico - profissional

Bacharelato

Curso Superior

S| N o =] W] W

—_| = ] =] W W ] B

Totais

15

[u—y
9]
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As habilitagdes literarias dos encarregados de educagdo apresentam uma grande
heterogeneidade, dado que se estendem desde o 4°. ano até ao ensino superior. Como
podemos verificar, no quadro 4, o grau de escolaridade que apresenta maior

representatividade € o 4°. ano, tanto para os pais, como para as méaes.

Quadro 5

Caracterizacio dos encarregados de educacéo, quanto i situacdo
profissional (3°. A)

Pai Maie

Situacio Profissional

Pedreiro

Auxiliar de Acgéo Educativa

Serralheiro

Carpinteiro

Mecanico

Taxista

—l O O Q| O N O

Professor(a)

Funciondrio Publico

Empregado(a) de escritorio

Comerciante

Auxiliar de Lar

Cabeleireiro(a)

Doméstica

—_ O ©F O N O = = =] N N N O W

Ol NN =] == N

Engenheiro Técnico

O leque de profissdes dos encarregados de educaglio revela uma grande
heterogeneidade. No grupo dos pais, com maior representagéo surge a profissdo de
pedreiro (trés) e, no grupo das mdes, a profissio que apresenta maior representatividade
é a de doméstica (quatro). A leitura do quadro 5, mostra-nos, ainda, a existéncia de

algumas profissdes de caracter liberal e intelectual, entre os encarregados de educagéo.
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3.2.2 - Caracterizagdo dos Encarregados de Educagdo 3°. ano turma B

Tal como referimos anteriormente, privilegiamos os indicadores socio-culturais,

nomeadamente, as habilitagGes literarias e a situagfio profissional.

Quadro 6
Caracterizagio dos encarregados de educagio, quanto as habilitagdes literarias
& B)Escolaridade Pai Mae
4°, ano 5 6
6°. ano 3 3
9°. ano 2 2
12°. ano 2 2
Curso técnico - profissional 2 0
Bacharelato 1 1
Curso Superior 0 1
Totais 15 15

A leitura do quadro 6, mostra-nos uma grande diversidade de habilitagdes literarias

dos encarregados de educagdo, em tudo semelhantes as do 3°. Ano turma A. O 4°. ano

de escolaridade é também aqui o grau mais representativo tanto para os pais como para

as maées.
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Quadro 7

Caracterizacio dos encarregados de educagéio, quanto 2 situagio profissional
3°. B)

Situacio Profissional Pai Mie
Pedreiro 2 0
Auxiliar de Acgdo Educativa 0 2
Serralheiro 1 0
Carpinteiro 1 0
Operdrio fabril 3 0
Pintor 2 0
Professor(a) 1 1
Funcionario Publico 1 2
Empregado(a) de escritério 1 1
Comerciante 2 1
Auxiliar de Lar 0 3
Asfaltador 1 0
Doméstica 0 5

Totais 15 15

Pela leitura do quadro 7, observa-se que as profissdes dos encarregados de educagéo
da turma B revelam também uma grande variedade. No grupo dos pais, com maior
representagio surge a profissdo de operario fabril (irés) e, no grupo das mées, a

profisséio que apresenta maior representatividade continua a ser a doméstica (cinco).

3.3 — Caracterizacio das Docentes

A caracterizagdo das docentes foi sustentada pela andlise documental efectuada aos
registos biograficos e visou indicadores que caracterizassem os docentes quanto as
idades, habilitagbes profissionais, fun¢des, quadros de afectagéo e, ainda tempo de

servigo no estabelecimento, como se pode verificar pela leitura do quadro 8.
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Quadro 8

Caracterizagfio das docentes

Tempo
Docentes Idade | Situacio Funcoes de Habilitacio | N° de anos neste
Profissional Servico [ Profissional | estabelecimento
Prof? Contratada Professora Licenciatura
A 33 de 11 2
Educacdo
Fisica
Prof.? Quadro  de | Professora 13 Licenciatura 1
B 34 Zona de Inglés
Pedagdgica
Prof.? Quadro  de | Professora 26 Bacharelato 8
C 50 Nomeagdo Titular de
Definitiva Turma
(3°4))
Prof.? Contratada | Professora 2 Licenciatura 1
D 28 Titular de
Turma
(3°B)
Prof.? Quadro  de | Professora 15 Licenciatura 2
E 38 Zona de Musica
Pedagdgica
Prof.? Quadro de Professora 24 Licenciatura 8
F 48 Nomeagdo de  Apoio
Definitiva Educativo

A leitura do quadro 8, permite-nos constatar que os docentes sdo de quadros

distintos: duas docentes do Quadro de Nomeag&o Definitiva, duas docentes de Quadro

de Zona Pedagogica e duas docentes Contratadas. Relativamente as suas fungdes,

verificamos que: duas professoras sdo titulares de turma; uma professora ¢ de apoio

educativo, isto ¢, a docente que da apoio nas salas de aula; e que as restantes 3 docentes,

uma é professora de Inglés; uma de Musica e uma de Educagdo Fisica, que séo os

agentes de ensino que leccionam as actividades de enriquecimento curricular do 1°

Ciclo, nas duas turmas 3°A e 3°B. respectivamente. No que respeita ao tempo de

servigo, podemos inferir, pelo niimero de anos de leccionagéo, que os profissionais séo
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experientes, & excepgo de uma professora titular que apenas tem dois anos de servigo.
Quanto 2 habilitago profissional, verifica-se que a excepgdo de uma professora que tem
como habilitagdo profissional o grau de bacharel, todas as restantes possuem o grau
académico de licenciatura.

Em relagio ao mimero de anos neste estabelecimento, constatamos que duas
docentes se encontram aqui ha oito anos; duas docentes ha dois anos e, que as duas

outras docentes apenas tém apenas um ano de servigo neste estabelecimento.

4 — Procedimentos e Instrumentos Utilizados na Recolha e Organizaciio dos Dados
Tal como referimos anteriormente, optdmos por utilizar varias técnicas de recolha de
dados, que passaram por diversas fases e/ou procedimentos, coincidindo cada uma com

um instrumento especifico que passamos a descrever.

4. 1 — Observagiio Naturalista

A observagio naturalista visou o registo dos comportamentos das(os) criangas/alunos
em situagdo educativa e pedagégica, no contexto do 1.° ciclo, mais propriamente em
duas turmas de 3.° ano. Para além disso, interessava-nos identificar as estratégias
utilizadas pelos agentes educativos, no acto educativo. Assim, utilizou-se a observagéo
naturalista, que decorreu na Escola Bésica Integrada Y, no 1.° ciclo do ensino basico,
em duas turmas do 3.° ano, durante dezasseis sessdes (0ito no 3.° A e oito no 3.° B), que
decorreram de Maio a Junho de 2006, num total aproximado de 6 horas em cada turma.
As observages naturalistas realizaram-se conforme a disponibilidade das docentes da
amostra, assim como da investigadora. O tempo de cada sessdo foi cerca de 45 minutos.
Assim sendo, no 3°A as observagbes naturalistas ocorreram da seguinte forma: 3
sessdes com a professora titular de turma (professora C), cujo periodo foi cerca de 2
horas e 15 minutos; 2 sessdes com a professora de Educagdo Fisica (professora A)
aproximadamente 1 hora e 30 minutos; 2 sessdes com a professora de Musica
(Professora E) durante um periodo de 1 hora e 30 minutos; 1 sessdo com a professora de
Inglés com a duragio de 45 minutos (professora B). Relativamente ao 3°B, as
observagdes naturalistas ocorreram da seguinte maneira: 4 sessdes com a professora
titular (professora D), num periodo de cerca de 3 horas aproximadamente; 1 sessdo com
professora de Inglés (professora B) num tempo de 45 minutos; 1 sessdo com a
professora de Musica (professora E) de cerca de 45 minutos € 2 sessdes com a

professora de Educago Fisica (professora A) durante um periodo de 45 minutos.
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Salienta-se o facto de as docentes da amostra que leccionam as Actividades de
Enriquecimento Curricular (Musica, Inglés e Educagéo Fisica), serem comuns as duas
turmas — 3°A e 3°B.

De forma a recolher o maior nimero de dados possivel, procurdmos variar os
momentos da ac¢io educativa. No final de cada sessdo, fez-se a descrigéo
fenomenologica dos factos observados, tendo em linha de conta os comportamentos € 0s
contextos educativos em que ocorreram as acgdes educativas. Todas as descrigdes
observadas foram registadas em quadros adaptados de Estrela (1994), que designamos
de protocolos de observagio (ver anexo I). Na parte superior registimos a data da
sess3o, o tempo da observag#o, os contetidos, o grau de ensino e o numero de alunos.
Na parte inferior, descrevemos as situagdes e comportamentos, as atitudes das criangas,
as estratégias dos docentes e ainda o contexto/hora onde as acgdes decorreram. Na
coluna lateral direita, registimos as notas complementares € inferéncias,
correspondentes a uma interpretagio do observador. Numa fase posterior, registdmos,
em grelhas adaptadas para o efeito, os comportamentos observados e respectivas
frequéncias dos indicadores inferidos a partir da observagdo naturalista. Assim, 0s
comportamentos, as atitudes e/ou situagbes foram enumerados, tendo passado ser
designados por indicadores (1.1, 1.2...) que correspondem aos que se manifestaram nas
criangas A, B, C.

Podemos dizer que, esta matriz permite, por um lado, uma leitura na vertical da
frequéncia dos indicadores por crianga e, por outro lado, uma leitura na horizontal da
frequéncia dos indicadores do grupo. E de salientar, que a investigadora inscreveu as
inferéncias na coluna lateral direita (anexo II). Esta grelha permitiu o registo de 239 e
234 indicadores nas turmas do 3.° A e 3.° B respectivamente, os quais foram registados
numa segunda matriz ¢ correspondem a necessidades educativas. Estas foram inferidas
de acordo com Barbosa (2004), que refere que as necessidades diferenciadas de
educagdio “observadas pelos agentes de ensino e outros actores educativos indiciam
comportamentos, atitudes e formas de estar ligadas a insuficiéncias educativas,
formativas e culturais que, pela sistemética ocorréncia, se tornam tipicas de cada
individuo interveniente na ac¢fo educativa” (p. 204).

No que se refere as necessidades inferidas no anexo III, as mesmas foram também
sustentadas pelo conceito concebido por Zabalza (1992). Seguidamente, e com base nos

pressupostos tedricos preconizados por Zabalza (1992) categorizamos as necessidades
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em quatro niveis de desenvolvimento infantil: intelectual-cognitivo, sécio-relacional,
sensorial-psicomotor e afectivo-emocional.

Para a categorizagfo realizamos uma andlise sistematica de todos os comportamentos
(sinais emitidos) dentro do quadro da situagéio educativa e pedagogica. De referir que, a
vertente pedagdgica predomina no 1.° ciclo do ensino basico.

Seguidamente analisdmos os actos educativos, de forma a encontrar as
manifestagdes, inferindo um conjunto de factos que operacionalizam os actos
educativos e pedagégicos (anexo IV). Deste modo, a partir do processo ensino -
aprendizagem, procuramos tipificar e categorizar os factos educativos, que nos
permitisse aferir os niveis de desconforto, conforto, enquistamento, quebra de partilha.

(anexo V).

4.2 - Observacio Sistematica

Apés a andlise dos protocolos de observago naturalista ¢ da grelha de frequéncia
dos indicadores, referidos no ponto anterior procedemos & observagdo sistematica da
rede de comunicagdes estabelecidas entre professor e alunos, sobre trés das oito sessoes
da turma do 3.° A e trés das oito sessdes realizadas no 3.° B, do 1°ciclo do ensino basico,
da Escola Basica Integrada Y. Tendo as mesmas incidido nas sessdes leccionadas pelas
professoras titulares das turmas do 3°A e 3°B, designadas por professora C e professora
D respectivamente. Tendo por base a andlise interpretativa dos protocolos de
observagdio naturalista, de acordo com Estrela (1994) elaboramos uma grelha de sinais,
definindo as fungdes da comunicagfo verbal na sala de aula.

As grelhas possibilitaram uma compreensdo mais alargada da realidade da
comunica¢io verbal entre os intervenientes professor-alunos e vice-versa. Como
referido anteriormente, a grelha e a legenda dos sinais utilizados foram adaptadas de
Estrela (1994) e encontram-se em esquema nos quadros 17 e 18, € no anexo VI,
respectivamente. Sustentada por gréficos de barras, os mesmos ajudaram na
interpretagio da rede de comunicacdes, apresentados no capitulo V - Anélise ¢

triangulag&o dos dados.

4.3 — Entrevista Semi-Estruturada
Como complemento a observagio naturalista, a entrevista permite recolher opiniGes
que ndo sfo obtidas por pura observagdo. A consulta do guido da entrevista semi —

estruturada permite aferir que o objectivo foi o de ter em conta a especificidade do acto
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educativo, verificando quais as representagdes que os docentes tém das criangas, se 0s
agentes educativos optimizam ou ndo estratégias de interven¢do diferenciadas e o
reconhecimento das suas necessidades proprias de formag8o a partir das necessidades

educativas das criangas (anexo VII).

4.4 — Utilizacdo da Pratica do Espelhamento

Presentemente o espelhamento é uma técnica utilizada pelos profissionais, que
permite uma reflexdo sistematica da sua pratica, num determinado tempo, no qual se
efectua uma descri¢io de fenomenos, numa fase posterior efectua-se uma analise
naturalista, finalizando numa analise critica. O respectivo trabalho podera ser realizado
a pares ou em grupo, utilizando a denominada observagéo naturalista.

Inerente a esta técnica estd a observagio realizada, com todos os passos da acgéo, o
que é considerado complexo, contudo Barbosa (2003), sugere “ que antes de qualquer
observagdo se determinem com rigor os objectivos das mesmas” (p.12). Conforme o
mesmo autor Barbosa (2003) propde, para “quem observa devera ser sempre capaz de
responder as seguintes questoes:

- O que observa?

- Quem observa?

- Como observa?

- Quando observa?

- Em que lugar observa?

- Como se registam os dados observados?
- O que se deve registar?” (p.12).

Desta forma, o espelhado na sua descrigio e caracterizagéo ser4 mais preciso e
concreto na recolha dos dados, que pretende analisar e estudar.

Assim, e apds ter sido elaborada a carta de sinais de necessidades, procedemos a
pratica do espelhamento que foi realizada de forma individual. Deste modo, € como
forma de enquadrarmos os docentes, explicamos novamente oS objectivos de estudo
quanto 3 organizagdo dos protocolos e grelhas, referindo que ndo se pretendia emitir
juizos de valor sobre os factos observados. A atitude da investigadora teve como
perspectiva a ajuda ao outro, visando a melhoria das performances dos docentes.
Durante a conversa apresentou-se aos docentes toda a informagao recolhida, tal como os
protocolos de observagdo, a grelha da frequéncia dos indicadores, a matriz da tipificagéo

e categorizagdio das necessidades educativas ¢ a carta de sinais.
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Tendo como finalidade, a reconfiguragdo das experiéncias dos espelhados,
procuramos identificar as necessidades explicitadas. Assim tendo por base as suas
intervengdes, elabordmos um quadro sintese com as seguintes questdes:

- Em que medida as docentes se recordam os factos?
- Em que medida as docentes reavivaram factos apagados da sua memoria?
- Os factos foram rejeitados pelos docentes? (ver anexo IX).

No capitulo IV, procedemos & metodologia adequada ao estudo.
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CAPITULO IV - METODOLOGIA

1 - Estudo Caso

O método estudo de caso, na opiniio de Fachin (1993), tem como objectivo
compreender como um todo o assunto investigado. Dado tratar-se de um estudo
intensivo, poderdio verificar-se relagdes que, de outro modo, néo seriam tdo visiveis. A
sua principal fungiio é a explicagdo dos factos que se sucedem num determinado
contexto social, tendo por base a observagdio ¢ a andlise descritiva dos factos que ai
ocorrem. Apoiado no modelo interpretativo, o objecto da andlise ¢ explicitado em
termos de acgdo, envolvendo o comportamento fisico ¢ pondo em evidéncia o
significado dos dados. Pode dizer-se que o estudo de caso pde em realce uma situagéo
particular, se bem que possa ser semelhante a muitas outras.

Na opinidio de Léssard, Goyette ¢ Bontin (1994), o estudo de caso € uma técnica que
tem por finalidade a recolha do maior nimero de informagdes pormenorizadas de modo
a obter a nogo real da situagéo.

No entender de Yin (1988 citado em Carmo e Ferreira 1998), o estudo de caso tem
sido bastante usado na investigagio, essencialmente nas Ciéncias Sociais. Para este
autor Yin (1988 citado em Carmo ¢ Ferreira 1998), o estudo de caso é uma abordagem
empirica que “... Investiga um fenémeno actual no seu contexto real: quando os limites
entre determinados fendmenos e o seu contexto nio sfo claramente evidentes...” (, p.
216).

Para o mesmo autor, o estudo de caso ¢ a explicagdo dos fenémenos num caso inico
ou casos miiltiplos ¢ os dados recolhidos podem ser de natureza qualitativa, quantitativa
ou de ambas.

De acordo com Ludke e André (1986), as mais importantes caracteristicas do estudo
de caso ordenam-se do seguinte modo:

- finalidade de descobrir novos significados;

- riqueza em dados descritivos;

- focalizagfio da realidade de modo exaustivo, profundo e em contexto;

- interpretagdo dos dados efectuada sempre em contexto;

- utilizagdio de vérias fontes pelos investigadores;

-utilizag#o, por parte dos investigadores, de uma linguagem mais compreensivel, do que

noutro género de investigagoes.
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Segundo Bogdan e Biklen (1994), a descoberta de novos significados e um
conhecimento em permanente construgdio é um objectivo que se tem em vista com o
estudo de caso. Novos dados podem ser acrescentados a partir da caracterizaggio inicial,
sua estrutura basica, de acordo com as situagdes emergentes decorrentes dos progressos
do estudo. Quer dizer, 2 medida que o investigador vai conhecendo melhor o tema, os
planos poderdo ser alterados e as estratégias seleccionadas.

Neste tipo de estudo a interpretagdo dos dados que ocorrem em determinado
contexto social, devem ser sempre descritos de forma exaustiva e profunda e com uma
linguagem acessivel. Os investigadores devem utilizar diferentes fontes de informagdo,
fazer cruzamentos das vérias informacdes recolhidas, ndio s6 para descobrir novos
dados, como para rejeitar suposi¢des, ou mesmo levantar novas hipoteses. A recolha de
dados pode ser feita através de diferentes técnicas.

Segundo o autor Patton (1990), o estudo de caso, mais do que procurar verdades ou
generalizagdes, procura apresentar novas perspectivas, pontos de vista reflexivos e
informagdes contextualizadas.

Apenas em situagdes idénticas o estudo de caso recorre a generalizagdes. Ndo tem
por intengfo encontrar explicagdes ou conclusdes generalizaveis ou mesmo relagdes de
causa/efeito explicativas dos fenémenos, procurando antes uma interpretagdo o mais
credivel dos mesmos.

Para Ludke e André (1986), o estudo de caso pretende apresentar diferentes
perspectivas e pontos de vista sobre 0 mesmo problema. Ou seja, ¢ indicado ao leitor
um conjunto de dados, para que possa retirar as suas proprias conclusdes, para além das
conclusdes do proprio investigador.

Assim o trabalho que ora se apresenta serd sustentado pela caracterizagéo de actos e

factos educativos, numa perspectiva sistémica.

2 - Tipologia da Investigac¢io
Corroboramos com Patricio (1994) que o professor ¢ um profissional de educagéo,
promotor da transmissio de conhecimentos e saberes ao educando/aluno, indutor da
auto-constru¢fio de conhecimentos/saberes e indutor/promotor de auto-desenvolvimento
humano. Desta forma, o ensinar deve desenvolver acima de tudo, a capacidade para
resolver problemas, raciocinar, comunicar €, a0 mesmo tempo, estimular a apreciagéo

do ensino e a confianga dos alunos para se envolverem nas actividades. Actualmente, o
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docente desempenha um papel bastante activo e dindmico dentro da escola, o que faz
com que muitas vezes se confronte com situagdes problematicas.

Tendo em conta o referido, surge a necessidade do agente educativo se envolver na
investigagio para que mais facilmente possa gerir os problemas da sua prética,
tornando-se por isso necessério, que faga uma constante pesquisa da sua pratica bem
como uma permanente avaliagio e reformulagfo da sua pratica.

Salientamos o facto de que a investigagdo € um processo de construgdo do proprio
conhecimento. Desta forma, a investigagio tem como objectivo compreender a esséncia
dos problemas identificando os problemas para depois definir uma estratégia de accdo.
Neste contexto, como principio da nossa investigagdo aproximamo-nos da tradicional
investigagfio-acgdo. Segundo defini¢do de Cohen e Manion (1997), € a investigacdo
numa pequena escala de acgdo do mundo real e uma anélise proxima dos efeitos de tal
intervengdo. Consideramos, entdio, a investigagdo-acgdo adequada para a nossa pesquisa
por causa da sua énfase na resolugdo de problemas educativos diagnosticados em
situagdes especificas.

Ao aprofundarmos os nossos conhecimentos e ao utilizarmos a investigagdo-ac¢io
para a nossa propria formagfo, utilizamos uma metodologia inovadora, designada de
investigagdo-acgdo/formagdo, que foi desenvolvida pelo Professor Luis Marques
Barbosa. A investigagio-acgio/formagio tem por objectivo permitir que os agentes
educativos investiguem as suas praticas a partir das necessidades diagnosticadas na
acgdo educativa, reflectindo sobre a sua propria formagéo, a fim de realizarem o
diagnéstico de necessidades educativas e formativas construindo uma carta de variaveis
de analise, de forma a conseguir organizar cartas estratégicas de intervengéo.

Assim sendo, o processo de investigagdo-acg@o/formagéo ¢ o mais indicado para o
nosso trabalho, uma vez que enfatiza a andlise de situagSes educativo/pedagégicas em
contexto educativo concreto, procurando diagnosticar as necessidades educativas das
criangas e formativas dos docentes, de modo a desenvolver praticas de acgfo e
estratégias de intervencdo, educacional susceptiveis de valorizarem a aderéncia aos
principios do que designamos por pedagogia de ajuda, tendo sempre como finalidade a
melhoria das suas praticas e o aumento do auto-conhecimento. Em virtude da
investigag@o-acgdo/formagdo ser um método cientifico constituido por fases, que devem
estar subordinadas a um plano de acgfio, projectamos um quadro (adaptado de Elliott,

1994, pag. 168), que seguidamente apresentamos:
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Quadro 9
Plano de Ac¢do

.

1°. acglio — Apresentar o projecto de investigagdo a escola a
fim de dar conhecimento aos 6rgdos de gestdio e solicitar

autorizagdo para o desenvolver.

v
2°. acgdio — Estabelecer o contacto com os professores da
< escola para dar conhecimento do projecto ¢ solicitar a sua

1? Fase disponibilidade.

v

3®. acgio — Analisar os documentos, relativamente 2
observagio de artefactos escritos (actas, registos
biograficos, projecto educativo, projectos curriculares de

turma. planos de actividades. notas de campo. etc.).

&

12 Acglio — Ap6s a aceitagdo dos docentes em colaborar,

-~

fazer a marcagio e a realizagdo das observagdes naturalistas.

Registar e analisar os dados observados.

L 2
2% Fase < 2°, Acgdio - Elaborar a carta de sinais de necessidades

educativas.

v

3%, Acgio — Marcar e realizar entrevistas com os docentes da

amostra. Analise de contetido aos protocolos das entrevistas.

s o

1°. Acgfio — Reunir individualmente com os docentes

envolvidos, a fim de dar conhecimento da carta de sinais.

Aplicar a técnica do espelhamento com os docentes.
4 v
3" Fase

2¢. Acgdio — Reflectir sobre o processo ¢ o resultado.

\

Nestas condigdes, para a realizagfo do nosso trabalho seguimos a par € passo o plano

de ac¢fio estabelecido nas suas trés fases:

77



No cumprimento da primeira fase do plano de acgfio contactamos os 6rgéos de
gestio da Escola a fim de darmos a conhecer todas as informag8es sobre o projecto €
para solicitarmos autoriza¢fio para a sua realizago, o que nos foi concedido de forma
satisfatéria. Seguidamente, estabelecemos contacto com os professores para lhes dar a
conhecer o projecto e solicitar a sua colaboragdo. Apds a confirmagdo e a
disponibilidade dos docentes para aderirem ao estudo, analisimos os documentos
relativamente & observagdo de artefactos escritos (actas, registos biograficos, projecto
educativo, projectos curriculares de turma, planos de actividades, notas de campo, etc.).

Passamos & segunda fase do projecto: dada a aceitagfo dos docentes em colaborar,
foi possivel marcar e realizar no 3°. periodo as observagdes naturalistas, tendo sido
elaborado o registo dos dados observados, que se verificaram nos meses de Maio e
Junho. Apés o tratamento dos dados das observagdes, elaboramos a carta de sinais de
necessidades educativas de educacio, seguidamente marcamos as entrevistas com os
docentes, que colaboraram no projecto, que vieram a ocorrer durante o més de Julho. Os
protocolos dessas entrevistas foram depois entregues aos entrevistados, para que estes
os lessem, com o objectivo de confirmar ou corrigir os seus conteudos, a fim de
aumentar a sua validade. No final desta fase, realizdmos a andlise de contetido aos
protocolos das entrevistas.

Passdmos entdio 3 terceira e ultima fase do projecto: reunimos individualmente com
cada um dos docentes envolvidos no projecto a fim de lhes darmos a conhecer a carta de
sinais. Na mesma ocasido procedemos & reconfiguragiio de experiéncias, aplicando a
técnica do espelhamento a cada um dos docentes, para tomarmos conhecimento da sua
opinio a respeito do trabalho, bem como a levar-nos a reflectir sobre 0 processo € seus
resultados.

Durante a realizagio de todo este trabalho de investigagdo, a postura da investigadora
foi sempre considerada numa perspectiva de ajuda ao outro e visou melhorar as

performances dos profissionais de acgdo educativa.

3— Etapas da Investiga¢do Metodologias Qualitativas
Segundo Lessard et al (1994) existem trés grupos de técnicas de recolha de dados,
agrupando-se da seguinte forma:
- analises documentais;

- observagdes.
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- Inquéritos — esta modalidade pode realizar-se por meio de entrevistas (inquéritos orais)

ou por meio de questionarios (inquéritos escritos).

3.1 - Anilise Documental
Segundo Estrela (1994), antes de realizar qualquer investigagdo ou estudo, quando
ndo se tem um conhecimento anterior do campo que se pretende interceder, torna-se

necessario consultar documentos oficias e particulares e outros estudos afins.

3.2 - Técnica de Observacio

A observagdo é o método basico para se conseguir informag&o sobre tudo o que se
passa a nossa volta. No ¢ s6 uma das actividades mais difusas da vida quotidiana, mas
¢ também um instrumento basico da pesquisa cientifica.

Segundo Selltiz, Jahoda, Deutsch e Cook (1975), a observagdo torna-se numa
técnica cientifica em virtude de:

e servir a um objectivo formulado de pesquisa;

ser sistematicamente planeada;

ser sistematicamente registada e ligada a proposi¢des mais gerais do que a

curiosidades interessantes;

estar subordinada a verificagdes e controles de validade de precisdo.

A observaggo directa do comportamento ndo é o tnico método a partir do qual se
pode conseguir dados, pois para além deste o pesquisador pode recorrer a entrevistas, a
questiondrios, a técnicas projectivas e a registos ja existentes.

Na opinido destes autores, a observagdo pode servir a diferentes objectivos de
pesquisa. Pode ser utilizada de maneira exploratoria, no sentido de conseguir
percepgdes que posteriormente serdo verificadas por outras técnicas. O seu objectivo
pode ser o de obter dados suplementares significativos ou que possam servir para a
interpretagdo de resultados conseguidos por outras técnicas. Pode também ser utilizada
como método basico de recolha de dados nos estudos que tenham em vista a obtengdo
de descrigdes exactas de situagdes ou a verificagdo de hipéteses. Porém, a grande
vantagem das técnicas de observagdo ¢ a de permitir o registo dos acontecimentos,
simultaneamente com a sua ocorréncia espontinea. N&o obstante, existem algumas
limitagdes, como sejam: a impossibilidade de predizer, com rigor suficiente, a

ocorréncia espontinea de um acontecimento de modo a permitir que o observador esteja
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presente para o observar; a possibilidade prética de aplicagdo das técnicas de observagéo
ser limitada pela duragdo dos acontecimentos; alguns acontecimentos que as pessoas
estejam dispostas a descrever, raramente sejam acessiveis a observagéo directa.

Dizem-nos, também, estes autores, que a observagio além de ser independente da
capacidade de descrigdo do observador é também independente da sua disposi¢do para
a fazer. Algumas vezes durante a pesquisa social verifica-se uma certa resisténcia por
parte da pessoa ou do grupo em estudo. Contudo, esta resisténcia ¢ menos relevante na
técnica de observagéo do que noutras técnicas, pois exige menos cooperagdo activa por
parte do individuo ou individuos observados. Todavia as pessoas observadas, caso
saibam que estdo a ser observadas, podem procurar apresentar propositadamente uma
determinada impresséo, contudo € provavel que se torne mais dificil para elas alterar o
que dizem e o que fazem numa situagdo de vida real que deformar sua memoria ou
descrigdo do que fizeram ou disseram.

Os autores Selltiz, Jahoda, Deutsch € Cook (1975) referem, ainda, que qualquer que
seja o objectivo do estudo, o investigador defronta-se com quatro grandes questoes:

e 0 que deve observar?

e como registar as observagoes?

e que processos vai utilizar para procurar garantir a exactiddo da observagdo?

e que relagio deve haver entre o observador € o observado, e como € possivel
estabelecer essa relagéo?

As respostas a estas perguntas diferem, conforme a natureza do estudo e a estrutura
dos processos de observagdio. Na opiniio de Estrela (1994), os objectivos gerais ¢
especificos da observagdo serdo definidos a partir da resposta a questdo: “observar para
qué?” (p.29).

A definigsio desses objectivos permite a constituigdo do projecto de observagéo o
qual envolve, necessariamente:

e a delimitagio do campo de observagdo, para se saber com exactiddo
aquilo que vamos observar: situagdes ¢ comportamentos, actividades e
tarefas, tempos e espagos de acgdo, contetidos da comunicagio,
interacgdes verbais e ndo verbais, etc.;

e a defini¢io de unidades de observagdo: a classe, a turma, a escola, o
recreio, o aluno, o professor ou, ainda, um determinado fenémeno;

e o estabelecimento de sequéncias relativas ao comportamento: a
assiduidade do comportamento, o reportorio comportamental, etc.

(p-29)
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No entender de Estrela (1994), definidos os objectivos e determinado o campo de
observagio, o observador devera recorrer a estratégia mais apropriada e eficaz como
resposta a realidade observada.

Esta estratégia, segundo 0o mesmo autor, envolve os seguintes aspectos:

e formas e meios de observagéo:

o escolha de critérios e registo de dados;

e métodos e técnicas de analise e tratamento de dados;

e formagdo de observadores (p.30).

3.2.1 - Observagdo Naturalista

A observagiio naturalista é essencialmente constituida pelo estudo de um fenémeno
no seu meio natural, realizado para a narragfo e quantificagiio de comportamentos do
homem e de outros animais.

Henri (1960, citado em Estrela 1994), emprega a observagio naturalista no campo

da investigagio pedagbdgica, definindo-a segundo quatros grandes linhas:
1. acumulag¢do de dados;
2. precisdo da situagéo;
3. relacionamento das unidades de comportamento;
4. continuidade (p.49).
A observagio naturalista de acordo com as perspectivas de Lorenz e Tinbergen (citado
em Estrela 1994), “visa explicar o porqué e o para qué, através do como” (p. 50). Para
os comportamentos que pretendemos observar, iremos utilizar as duas técnicas:
observagdo sistematica e observago naturalista, utilizando para o efeito diferentes tipos

de grelhas.

3.2.2 - Observagdo Sistemdtica
A observagdo torna-se sistemdtica, segundo Reuchlin (1969, citado em Estrela
1994), quando se verificam os seguintes pressupostos:
e “& posta em relevo a conexfo dos processos e dos resultados obtidos;
e sio utilizadas técnicas em condigdes suficientemente bem definidas para serem
“repetiveis”(p. 42).
Paquay (1974, citado em Estrela 1994), considera que o observador deve ter ao seu

alcance um método de notagio de observagdes que o leve 4 recolha de dados
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quantitativos. Essa notagéo na perspectiva de Medley e Mitzel (1963 citado em Estrela
1994), efectua-se de duas maneiras: “sistemas de sinais e sistemas de categorias” (p.43).

Rosenshine e Furst (1973, citado em Estrela, A. 1994), observam que o “sistema de
sinais” (p.43), se verifica quando os comportamentos séo objecto de um s6 registo, num
determinado periodo de observagdo, mesmo que acontegam mais que uma vez. Por sua
vez, consideram que o “sistema de categorias” se verifica quando os comportamentos

sdo objecto de registo sempre que acontegam.

3.3 - Técnica da Entrevista

A entrevista é um dos meios normalmente utilizados em ciéncias sociais para a
recolha de dados. Pode ser entendida como uma conversa entre duas pessoas, podendo
assumir um caracter mais ou menos formal e visa recolher informagdes sobre
determinados temas. A entrevista deve ser, o mais possivel, cuidadosamente planeada,
de modo a permitir obter o maior niimero de dados a partir dos conhecimentos,
comportamentos e atitudes do entrevistado relativamente as questdes ou matérias em
estudo.

Segundo os autores Lessard, Goyette e Boutin, (1994), a técnica da entrevista da
lugar a que o entrevistador seja também um observador participante que, por sua vez,
pode conferir a sua percepgdo do “significado”, atribuido pelos sujeitos, com aquela que
os proprios sujeitos exprimem. Referem estes autores, que a técnica de entrevista €
muito 1til e complementar 4 observag8o participante, mas também essencial quando se
trata de recolher dados validos sobre crengas, opinides, comportamentos € ideias sobre
os sujeitos observados. Consideram, ainda, estes autores, que a técnica da entrevista
pode ter uma fun¢do técnica importante, permite no inicio a inser¢do no meio,
fornecendo dados para futuras entrevistas, que suscitaréo novas “questdes” que poderdo
ser elucidadas em entrevistas ulteriores.

De acordo com o autor Estrela (1994), a entrevista é “a recolha de dados de opinido
que permitam n#o s6 fornecer pistas para a caracterizagéo do processo em estudo, como
também conhecer, sob alguns aspectos, os intervenientes do processo” (p. 354).

Nesta ordem de ideias e em conformidade com Tuckman (2000), a técnica da
entrevista deve ser usada para converter em dados as opinides e informages obtidas por
via oral directamente de uma pessoa, possibilitando deste modo “medir”

conhecimentos, informagdes, valores, atitudes, preferéncias e crengas.
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Pode dizer-se que as técnicas de entrevista devem ser entendidas como um conjunto
dos meios necessérios e empregues de maneira sistematica pelo entrevistador para levar
a bom termo uma entrevista. O entrevistador deve sempre procurar que o inquirido se
exprima o mais completamente possivel sobre o tema que lhe tenha sido proposto.

O objectivo geral pretendido pelo entrevistador, relativamente ao entrevistado, deve
assim obedecer aos seguintes pontos:
e alinguagem utilizada deve ser acessivel e constituir um suporte com sentido;
e o tema deve constituir um estimulo, ser evocativo e apelar a uma resposta;
e o0s papeis de ambos os intervenientes devem ser claramente definidos;
e 0 entrevistado deve ser motivado a responder;
e ainformagfo recolhida deve ser o mais ampla possivel.

Deste conjunto de exigéncias véo derivar as diferentes regras técnicas necessarias

para realizar uma entrevista.

3.3.1 - Diferentes Tipos de Entrevistas

A entrevista como técnica bastante util para a recolha de dados e tendo como
referéncia base o objectivo do estudo em causa, classicamente pode ser definida em trés
tipos. Segundo Estrela (1994) estes trés tipos sdo: a entrevista directiva; a entrevista
semi-directiva e a entrevista livre. Cada um destes modelos de entrevista apresenta
caracteristicas proprias, que resumidamente se identificam do seguinte modo: a
entrevista directiva é estruturada por questdes directas, a entrevista semi-directiva por
perguntas envolvidas durante a conversagio € a entrevista livre pela opinido de um tema
sem interferéncia do entrevistador.

De um modo geral a entrevista semi-directiva é a mais utilizada em investigag@o. Ao
optar-se por este modelo, segundo Estrela (1994) devem considerar-se trés principios
orientadores:

e dar sempre a palavra ao entrevistado, deixando que este trate o
tema como muito bem quiser e¢ durante o tempo que julgar
necessario, sem interferéncias do entrevistador;

e possibilitar ao entrevistado o alargamento dos temas propostos
pelo entrevistador;

e orientar a entrevista para que a liberdade de acgdo dada ao
entrevistado ndo se oponha aos aspectos que se pretendem
esclarecidos. (p.354)
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Confianga e autenticidade devem ser os sinais, que devem ser transmitidos pelo
entrevistador ao longo da entrevista. O entrevistador assume o controle da entrevista,
partilha experiéncias e mostra interesse pelo tema tratado, evitando a todo o custo deixar
transparecer qualquer desacordo ou desagrado perante o entrevistado.

Os autores Ghiglione e Matalon (1993), consideram que na entrevista semi-directiva:
“o individuo é convidado a responder, de forma exaustiva, pelas suas proprias palavras
e com o seu proprio quadro de referéncia a uma questdo geral (tema), caracterizada pela
sua ambiguidade”. (p. 96 € 97)

Importa referir que isso sucede, por causa da possibilidade do entrevistado poder
falar livremente sobre o tema proposto, no entanto convém ndo esquecer que compete
ao entrevistador reencaminhar a entrevista para os objectivos pretendidos, sempre que o
entrevistado se afastar do assunto.

De acordo com Ghiglione. e Matalon (1993), na entrevista semi-directiva existe um
“esquema de entrevista” (por exemplo uma grelha de temas). Todavia, a ordem pela
qual os temas podem ser abordados € arbitraria, se o entrevistado nfo abordar
espontaneamente um dos temas, o entrevistador deve propor-lhe um tema. Este esquema
de entrevista estrutura o individuo impondo-lhe um “quadro de referéncia”, no entanto
perante cada um dos temas, verifica-se “uma relativa ambiguidade”, em virtude de
permanecer “uma ndo defini¢o dos quadros de referéncia ao nivel de cada ponto
(categoria)”. (p. 92)

No entendimento dos autores Ghiglione ¢ Matalon (1993), a utilizagéo da entrevista
semi-directiva constitui a técnica mais apropriada, de entre os diferentes tipos de
entrevistas, quando se pretende aumentar os conhecimentos sobre um certo dominio, ou
verificar a sua evolugdo, pois se bem que contenha um esquema de entrevista ndo deixa
de conceder também liberdade quanto & ordem pela qual se comegam a tratar os
diferentes temas do esquema.

Em conformidade com os autores Carmo ¢ Ferreira (1998), a utilizagéo da técnica de

entrevista deve ter a sequéncia que se indica no quadro 10.
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Quadro 10

Aspectos a ter em conta na utilizacfio da técnica da entrevista

Antes:

Durante:

Depois:

definir o objectivo;

construir o guido da entrevista;

escolher os entrevistados;

preparar as pessoas a serem entrevistadas;
marcar a data, a hora e o local,;

preparar os entrevistados (formag#o técnica).

explicar quem somos € 0 que queremos;
obter e manter a confianga;

saber escutar;

dar tempo para “aquecer” a relagédo;

manter o controlo com diplomacia;

utilizar perguntas de aquecimento e focagem;
enquadrar as perguntas melindrosas;

evitar perguntas indutoras.

registar as informagdes sobre o comportamento do entrevistado:

registar as observagdes sobre o ambiente em que decorreu a entrevista.

In, Carmo e Ferreira (1998) p. 13
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3.4 - Andlise dos Dados

A anilise de contetido consiste numa técnica de investigagdo utilizada para o
tratamento das caracteristicas especificas das atitudes ou temas contidos numa
comunicagfo.

De acordo com os autores Ghiglione e Matalon (1993) uma analise de conteudo ndo
tera qualquer sentido se ndo for dirigida para um objectivo.

Segundo Carmo e Ferreira (1998), a andlise de contetido deve efectuar-se com
determinadas regras, cumprindo instrugdes claras e precisas, para que o conteudo da
mensagem possa ser trabalhada pelos investigadores.

No entender de Estrela (1994), a andlise de contetido “é uma técnica de investiga¢éo
que visa a descrigdo objectiva, sistematica e quantitativa do conteudo manifesto da
comunicagfo.” (p. 455)

Por sua vez, na perspectiva de Bardin (1977), temos que:

“A andlise de contetido aparece como um conjunto de técnicas de andlise das
comunica¢Bes, que utiliza procedimentos sisteméticos e objectivos de descrigdo do
conteudo das mensagens” (p. 38).

Sucedendo que na analise de conteiido, segundo a autora, se efectua uma
categorizagfio, que consiste na organizagio dos dados de maneira a percepcionar as
informagdes dadas pelos entrevistados.

Em conformidade com o modelo definido por este mesmo autor, para realizagio da
analise de conteudo dever-se-4 proceder da seguinte forma:

e os indicadores devem ser sublinhados de cores diferentes, de acordo com a sua a
afinidade tematica;

e copiar os indicadores por blocos (categorias), indicando a frequéncia (numero de
vezes que aquele indicador aparece);

e atribuir uma designag@o a cada uma das categorias;

e reavaliar cada uma das categorias a fim de as dividir em sub-categorias;

e realizar o quadro final de andlise.

No decurso do processo de anélise de conteudo, deve-se ter em consideragdo os
critérios definidos por Bardin (1977) quanto & validade de escolha das categorias. Desta
forma, deve-se garantir a exclusdo mutua — “cada elemento néo pode existir em mais do
que uma divis30”; a homogeneidade — “num mesmo conjunto categorial s6 se pode

funcionar com um registo € com uma dimens&o de andlise”; a pertinéncia — “ a categoria
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¢ pertinente quando estd adaptada ao material em analise”; e a objectividade - “
necessidade de precisar os indices que determinam a entrada de um elemento numa
categoria” (p. 120). Podemos dizer, que a anilise de conteudo torna possivel encontrar
indicadores que se dispSem em grupos de blocos, temas, categorias e sub-categorias,

que nos permitem uma melhor compreenséo dos factos.

4 - Questio Levantada pela Investigacédo

Através de observagdes e conversas informais com os professores do 1.° ciclo,
deparémo-nos com o facto de que os docentes ddo um maior €nfase aos aspectos
didacticos do ensino, sendo pouco esclarecedores quanto aos sinais indicadores
referentes  organizagio das suas estratégias de intervengéo na sala de aula.

Também denotamos uma certa auséncia de uma atitude reflexiva e critica nos
docentes quanto as suas praticas educativas, no sentido de realizarem uma auto-
formag#io, a partir necessidades educativas das criangas contribuindo para uma mudanga
da pratica educativa, procurando solugdes para os problemas formativos.

Com base neste enquadramento a questfio que se coloca € a seguinte: Partimos do
pressuposto que os agentes educativos actuam mais sobre os aspectos diddcticos, do
que em fungdo do diagndstico de necessidades educativas das criangas.

Para cumprimento deste desiderato, foi analisado o contexto educativo do 1°. Ciclo
(duas turmas do 3°ano de escolaridade), tendo-se elaborado uma carta de variaveis de
analise, de forma a despistar os sinais de necessidades educativas: desconforto,
enquistamento e quebra de partilha. Face a este pressuposto, viabilizdmos com os

docentes a reconfiguragiio das experiéncias, visando a pedagogia de ajuda.

5 - Opc¢oes Metodologicas

A opggio metodolégica no campo das Ciéncias da Educagéo ¢ sempre dificil dada a
complexidade intrinseca do fenomeno educativo. Face ao referido, optamos por uma
metodologia qualitativa com uma abordagem de natureza interpretativa, que recai sobre
a linha de investigagfio-acgfo/formagéo, desenvolvida pelo autor Luis Barbosa (4
Escola Senstvel e Transformacionista — Uma organizagdo educativa para o futuro —
2004) na Universidade de Evora, e que procura que os processos formativos equipem de
forma continuada, tanto os agentes educativos como os alunos, com novas atitudes face

aquilo que os docentes ensinam e os alunos tém de aprender.
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Assim sendo, e dada a natureza da investigagfo parece-nos pertinente o recurso ao
método do estudo caso, uma vez que nfo se procuram principios universais, mas sim o
conhecimento particular e Unico dos fenémenos que a investigagdo se propde
desenvolver. Segundo Cohen e Manion (1997), o investigador de estudo de caso,
observa as caracteristicas de uma unidade funcional: uma crianga, uma classe, um
grupo, uma escola ou uma comunidade, podendo ir de um nivel micro para um nivel
macro. Pode referir-se que, o estudo de caso ndo constitui s6 por si um passo para a
ac¢do, mas que comega com ela e contribui para ela.

Considerando a posi¢do de Miles e Huberman, (citado em Lessard et al 1994) ao
proporem “um continuum metodoldgico entre o qualitativo € o quantitativo”, referimos
que na presente investigagio também se utilizou a via quantitativa para o levantamento
da frequéncia dos indicadores.

Com o presente estudo, ndio se pretendeu encontrar conclusdes generalizaveis que
expliquem os factos, mas sim, uma interpretagfio, quanto possivel fidedigna dos
mesmos.

Para garantir a validade interna do estudo, optdmos por uma diversidade das técnicas
de recolha de dados. De acordo com Tuckman (2000), “A medida que o investigador
regula € controla as circunstdncias do processo de investigagdo, tal como numa
experimentagio, aumenta a probabilidade do estudo a realizar poder produzir os
resultados esperados (validade interna)” (p. 9).

Por isso, na presente investigag@io optamos por utilizar vérias técnicas de recolha de
dados, que passaram por diversas fases. Assim sendo utilizdmos:

- A analise documental consistiu na observa¢do de documentagdo escrita relacionada
com o estudo em causa, actas, registos biograficos, projecto educativo, projectos
curricular de turma, planos de actividades, etc.;

- A observagdo naturalista, permitiu através da dindmica dos fenémenos emergentes no
interior do contexto, efectuar um levantamento de sinais, a fim de elaborar uma carta de
sinais;

- A observagiio sistematica aos protocolos de observagfio naturalista pretendeu um
conhecimento pormenorizado da comunicagfio na sala de aula, através do registo das
principais formas de comunicagéo verbal;

- A entrevista semi-estruturada aos docentes da amostra concedeu-nos opinies que

contribuiram para a caracterizagéo de todo o processo;
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- O espelhamento aos actores da amostra pretendeu a reconfiguragdo das experiéncias,
tendo por base uma pedagogia de ajuda com o sentido da mudanca das praticas
educativas.

De forma, a garantir a validade interna do estudo, procurdmos sempre que possivel
recorrer & triangulagiio dos dados. Os procedimentos € os instrumentos utilizados na
recolha e andlise dos dados encontram-se relatados no ponto 4 do capitulo IIL.

Passamos agora, a andlise e triangulag@io dos dados, sendo encetada pelo tratamento

dos dados obtidos por meio de observagéo naturalista na Escola Basica Integrada Y.
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CAPITULO V — ANALISE E TRIANGULACAO DOS DADOS

1 - Tratamento dos dados obtidos por meio de observag¢io naturalista — Escola
Bdsica Integrada Y

Como referimos no capitulo anterior, foram seleccionados na turma do 3°. A 239
indicadores de necessidades educativas e na turma do 3°. B 234 indicadores de
necessidades educativas de educagfio. Sera de salientar o facto, de que as observagGes
naturalistas realizadas visaram, observa¢des durante o tempo lectivo, de Lingua
Portuguesa ¢ Matematica, e também observages naturalistas das actividades de
enriquecimento curricular, como Inglés, Musica e Educagdo Fisica. Como ja foi referido
anteriormente, o nimero de aulas das observagdes naturalistas realizadas na turma do
3°A foram oito aulas, assim sendo: 3 sessGes com a professora titular da turma; 2
sessbes com a professora de Musica; 1 sessfio com a Professora de Inglés e 2 sessGes
com a professora de Educaggo Fisica. Relativamente ao 3°B, também foram realizadas 8
observagdes naturalistas, tendo as mesmas ocorrido da seguinte forma: 4 sessbes com a
professora titular de turma; 2 sessdes com a professora de Educagdo Fisica; 1 sessdo
com a professora de Inglés e 1 sessfio com a professora de Educagfio Musical. (ver
anexos II)

Entrando em linha de conta, com os quatro niveis de desenvolvimento preconizados
por Zabalza (1992), agrupamos os indicadores de necessidades educativas em quatro
categorias, que por sua vez se subdividem em vérias subcategorias.

O modelo de aprendizagem e desenvolvimento escolar, ao nivel da educagfo infantil,
segundo Zabalza (1992) explicita-se em quatro niveis de desenvolvimento: orético-
expressivo (corresponde ao desenvolvimento afectivo — emocional), sensorial-
psicomotor, relacional-social e cognitivo. Convém dizer, que a estrutura destes quatro
niveis ndo ¢ de modo algum inflexivel, porque se misturam e estdo sempre presentes em
qualquer projecto educativo. Embora se possam abordar separadamente em
determinados aspectos especificos, pretende-se, como regra geral, a sua integragio nas
actividades organizadas na sala de aula. A subdivisio, aqui apresentada, destina-se a
facilitar a anélise de cada uma das dimensdes e constitui uma opgéo operativa no

sentido de poder sugerir a existéncia de espagos separados do desenvolvimento infantil.
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1.1 - Categorizagio de dados

Categoria Afectivo-Emocional

Neste nivel abordam-se os aspectos mais pessoais do desenvolvimento da crianga. E
aqui que a crianga tem possibilidade de expressar os conteiidos do seu mundo
subjectivo pessoal. Nos dias de hoje, o tema afectivo e emocional nfo pode deixar de
ser abordado num modelo de educagéo infantil.

As posturas sociais bésicas consubstanciam-se, principalmente, nas posturas vitais.
Murphy (1974, citado em Zabalza 1992), no seu trabalho, identifica varios niveis de
funcionamento nas criangas no que se refere a “sensibilidade”, “reacgdo” e
“impulsividade”, e como fora do contexto familiar, estes mesmos podem influenciar no
desenvolvimento harmonioso e na capacidade de adaptagfio das criangas nas suas
primeiras experiéncias. Bruner (1974, citado em Zabalza 1992), apresenta a dicotomia
entre estilo vital de “enfrentamento” e estilo de “defesa”, assinalando a sua incidéncia
nas aprendizagens.

Neste quadro inserem-se as seguintes condutas e processos tomados pelas criangas:

e Condutas de aceitagfo-recusa;

e Condutas de contacto;

e Condutas de imitagio (enquanto configuracéo do Eu);

Processos de autopercepgdo e auto-estima (enquanto eixos de estruturag@o da
personalidade. De entre os contetidos afectivos-emocionais distinguem-se os seguintes:
e As manifestagdes de seguranga-inseguranga € as condutas de auto-identificagdo-

imitagdo,

e O conjunto de emogdes, tais como: a alegria, a tristeza, o desprezo, a agressividade e

a afectuosidade;

e O mundo dos desejos infantis;
e O mundo da fantasmdtica infantil

Actualmente, encontramos nos agentes educativos e nos projectos educativos a
preocupagio no planeamento das actividades, as quais pressupdem situagOes em relagéo
a4 crianga no sentido de libertar a suas pulsdes, sentimentos, anseios, que Ssdo
indispensaveis para o normal desenvolvimento da sua personalidade. A escola deve
abrir espagos as emogdes e desejos naturais da crianga e planear actividades que

suscitem as “emogdes desejadas”.
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Ao longo das situacdes educativas e pedagogicas presenciadas, observaram-se varias

manifestagbes expressivas da crianga. De referir que da presente categoria provém um

conjunto de subcategorias: optimizar a seguranga, a autonomia, a confianca e a auto-

confianga; optimizar a relagfo dos afectos e reestruturar as estruturas egodindmicas.

Quadro 11

Categoria afectivo-emocional

CATEGORIA AFECTIVO-EMOCIONAL

Necessidades Educativas Inferidas

Subcategorias

Frequéncia de

indicadores

3% A

3.B

Necessidade de seguranga, autonomia,
confianga ¢ auto-confianga

1.101 - O aluno apaga o seu trabalho e escreve
correctamente.

1.202 - ... e ndo realiza a actividade.

1.208 ...representa expressiio facial de medo e
entristecimento.

1.71 - O aluno D cria estratégias para responder.
1.172 - L tenta acompanhar o ritmo, mas ndo
consegue.

1.173 - C, J N realizam incorrectamente os
gestos, mas tentam acompanhar os gestos.

Optimizar a seguranca,
a autonomia, a
confianca e a auto-

confianca

19

Necessidade de trocarem afectos
1.126 - Os alunos saem de mdos dadas sala de
aula.

1.214 — I movimenta-se pelo espago de brago
dado com C.

Optimizar a relagdo dos

afectos

Necessidade de auto-afirmacio e

agressividade

1.73 - ...amua e ndo quer tocar.

1.87 - ...agride o colega da frente.

1.103 - ...sem ser solicitado responde 2
questdo.

1.32 - 4 diz que ndo quer procurar mais palavras
no diciondrio e empurra o diciondrio.

1.143 - C agride J com um pontapé.

1.166 - D empurra E.

Reestruturar as
estruturas

egodindmicas

11

27

Totais

19

49

Nota: Os indicadores a negrito dizem respeito as observacdes realizadas ao 3°. A

Os indicadores a itdlico dizem respeito as observagdes realizadas ao 3°. B.
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Subcategoria: Optimizar a Seguranga, Autonomia, Confianca e a Auto-Confianca

Nesta subcategoria foram sinalizados 9 indicadores no 3°. A e 19 no 3° B, que
consideramos como necessidade de seguranga, autonomia, confianga e autoconfianga.
Neste quadro de situagdo, a necessidade inferida encontra explicagdo no facto de neste
grupo etario, as manifestagdes de inseguranga e de falta de confianga, reflectirem a
ambivaléncia dialéctica normalmente vivida pela crianga, no desenvolvimento da sua
personalidade. Ou seja, no contexto que ora se apresenta - 1°. ciclo - a crianga necessita
de seguranca e confianga em si mesma para que possa construir uma imagem positiva
de si prépria, para que desta maneira possa enfrentar adequadamente as aprendizagens
escolares. Na opinifio de Zabalza (1992), confianga é”o reflexo da consciéncia que o
individuo tem de si como pessoa” (p.19). Seguranga e confianga sfo sentimentos que
estio interligados, os quais dependem da sua experiéncia relacional vivida com a figura
materna. As suas primeiras experiéncias sdo decisivas na construgio da sua auto-estima
das suas competéncias, ou seja da sua identidade. Como referido anteriormente, a
crianga para efectuar aprendizagens escolares, apresenta necessidade de sentimentos de
seguranca e confianga em si mesma. Salientamos o papel importante do agente
educativo, por um lado em criar um espago de livre expressdo ao aluno, por outro em
perspectivar actividades que promovam, estimulem e melhorem as emogbes para
ultrapassar este tipo de necessidade.

De acordo com Zabalza (1992), nas actividades escolares devem ser dadas a crianga
vérias oportunidades para expressar as suas tendéncias para que a crianca liberte as suas

emocdes e sentimentos, de modo a tornar conscientes as suas vivéncias emotivas.

Subcategoria: Optimizar a Relagiao dos Afectos

A necessidade de trocarem afectos regista-se na turma do 3°. B com 3 indicadores de
sinais emitidos pelas criangas, que inserimos na subcategoria: optimizar a relagdo dos
afectos. Permitem-nos pois dizer, que entre estas criangas existe uma proximidade
afectiva, reforcando a seguranga, tio importante nesta faixa etdria. Estes conteudos
fazem parte das estruturas mais externas da personalidade. Assim, a partir das condutas
e manifestacBes expressivas (emogdes, atitudes e tendéncias de varias tipologias) das
criangas torna-se facil proceder & descodificagiio desses contetdos pessoais. Segundo
Zabalza (1992), “Trata-se de contetidos pessoais de mais fécil e univoca descodifica¢go
por parte dos professores e a partir das condutas e manifestagdes expressivas das
criangas” (p. 177).
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A vivéncia escolar provoca continuamente emogdes, atitudes, € os mais diversos
tipos de tendéncias, que sem grande dificuldade se podem constatar durante as
actividades na sala de aula. Contudo, verifica-se algumas vezes, que o docente na &nsia
de transmitir os conhecimentos, leva a esquecer-se ou marginalizar esses aspectos
emocionais.

O agente educativo deve orientar a crianga para a descoberta sequencial temporal dos
diversos acontecimentos, utilizando o afecto como estratégia de ajuda a crianga.
Conforme a sistematiza¢do que o agente educativo efectue dos factos, influenciard o
desenvolvimento cognitivo da crianga, podendo-se dizer que a sua intervengdo

apresenta um papel relevante em toda a dindmica do processo.

Subcategoria: Reestruturar as Estruturas Egodindmicas.

Nesta subcategoria foram sinalizados 11 indicadores no 3°. A e 27 no 3°. B que
inferimos como necessidade de auto-afirmag8o e agressividade.

Neste quadro de situagfo, os referidos sinais despontaram quando o agente educativo
realizava extensas explanagdes dos conteudos e ainda nos momentos de espera pelo
exercicio seguinte. Podemos referir, que os comportamentos registados encontram
explicagio na energia retida da crianga, tendo necessidade de manifestar as suas
pulsdes, tanto positivas como negativas. Muitas vezes a existéncia de uma energia
pulsional na crianga encontra libertagéio por meio de manifestages menos estruturantes,
como sejam a auto-afirmagc8o, agressividade e estados de 4nimo variaveis.

Nesta categoria como pedagogia de ajuda o agente educativo deverd procurar
proporcionar actividades que ajudem a crianga a libertar a energia retida, realizando
actividades mais concisas, com pequenas paragens entre as tarefas, no sentido de criar
um maior equilibrio e auto-controlo.

Segundo Zabalza (1992) as actividades diddcticas deverdo proporcionar a crianga
espagos de encontro nfio s6 consigo propria, como também com todos 0s outros e até
com os objectos disponiveis, contribuindo deste modo para a expressdo-elaboragéo
vivencial de cada crianga.

De acordo com Zabalza (1992), o trabalho escolar, no que se refere aos contetidos do
nivel orético-expressivo, correspondente & categoria afectivo-emocional, deve satisfazer
uma tripla fungéo:

e Dar a crianga vérias oportunidades para expressar as suas tendéncias, de modo a

tornar conscientes as suas vivéncias emotivas.
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e Aceitar que a crianga va desenvolvendo as suas tendéncias sozinha ou em grupo,
ou mesmo com a colaboragdo do educador, com um intuito formativo € um
equilibrio emocional. A melhor maneira de canalizar as suas pulsoes e melhorar
o seu controlo ¢ a de lhe proporcionar vias ou actividades fisicas ou simbdlicas.

e Multidimensionar as aprendizagens ou tarefas que se desenvolvam na sala de
aula de forma integrada. Assim, a crianga exprime em cada actividade as suas
emogdes e sentimentos.

Os conteudos do nivel orético-expressivo concretizam-se através de numerosas
actividades. Pode dizer-se, que qualquer actividade proporciona espago para a
abordagem aos contetidos orético-expressivos. Eis algumas actividades que se tornam
bastante proveitosas:

e Actividades com pintura;

e Actividades com barro, areia, agua, plasticina, para modelar;

e Actividades com material de carpintaria;

e Jogos dos mais diversos tipos;

e Actividades com musica ¢ danga;

e Actividades dramaticas;

e Actividades com materiais graficos e audiovisuais que gerem historias e

fantasias.

Categoria Socio-Relacional

O descobrimento de um mundo para além da familia é, sem ddvida alguma, um dos
aspectos principais do periodo infantil. Ao longo da educagéo infantil a crianca vai-se
integrando num grupo distinto do grupo familiar, mais centrado nas actividades e sujeito
a normas € menos auto-regulado e seguro, € com uma menor afectividade.

A dimensio relacional, as aprendizagens sociais e, em parte, também o proprio
desenvolvimento intelectual da crian¢a vai depender dos conteudos e estratégias da
educagiio social, implementados pelos agentes educativos.

A “educaciio social” e “educagio para a sociabilidade” como indica Bertin
(1975,citado em Zabalza 1992): “parte de uma ideia do sujeito como alguém que resulta
e participa de factos, situagdes, condi¢des e condicionamentos particulares, que faz
parte de uma dindmica relacional (na sua familia, no préprio grupo de criangas da
escola) peculiar”. (p. 221)
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Ao trabalhar com a dimenséo social dos sujeitos, devemos ter em conta duas frentes
principais:

e A frente do funcionamento grupal e da convivéncia, onde cabe um vasto leque de
aprendizagens sociais: as normas, a adaptagio mutua, a disciplina, o autocontrolo,
etc.

e A frente do préprio desenvolvimento pessoal dos sujeitos, ou seja, a incidéncia do
social no desenvolvimento individual, ndo s6 ao nivel da personalidade como
também ao nivel dos conhecimentos.

Na educagfio infantil, os eixos basicos do trabalho social inseridos no processo de
evolugio da maturagio da crianga, centram-se em quatro forgas psicologicas: a
confianca bésica, a autonomia, a capacidade de iniciativa e a afectividade e satisfagdo
pelo trabalho. A fungdio dos agentes educativos serd entfio a de criar um ambiente e
oportunidades adequadas, no sentido de possibilitar e facilitar esse crescimento
sociopessoal da crianga.

A categoria sécio-relacional, conforme podemos verificar no quadro 12, esta
representada por trés subcategorias: Vivenciar condutas/regras/hdbitos; reforgar o seu

mundo interior (Eu) e reforgar o mundo das relagdes (NOs).

Quadro 12

Categoria socio-relacional

CATEGORIA SOCIO - RELACIONAL

Necessidades Educativas Inferidas Subcategorias Frequéncia de
indicadores
3°%.A |[(3°.B

Necessidade de cumprir regras ¢

rotinas

1.121 - Os alunos entram na sala e sentam- | Vivenciar 12 27

se e ndo ddo os bons dias & professora. .
1.201 - ...levantam-se e dirigem-se para a | Condutas/regras/habitos

arrecadacio, gerando confusdo.

1.108 - Os alunos entram na sala a fazer
barulho e desordenados.

1.131 - H ndo termina o trabalho .
Necessidade de contacto com objectos
familiares

1.40 - ... brinca com um pifio que trouxe de
casa, em cima da carteira.
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1.222 - ...brincam no chdo com bonecos, | Reforcar o seu mundo
que trouxeram de casa.
1.113 - E brinca com um “tazo” que trouxe de | interior (Eu) 2 3
casa em cima carteira.

1.207 - G, M, brincam com um brinquedo que
O trouxe de casa.

Necessidade de estabelecer relagdes
de ajuda

1.77 - C verifica o exercicio de N.

1.153 - ...A ajuda B a colar as figuras 9 3
recortadas.

1.100 - O aluno F pergunta quanto é 3x4, ao | Reforgar o mundo das
colega J, que o ajuda.

Necessidade de ter colegas como | relagdes (Nos)

referentes

1.95 - I pergunta a C 0 nome dos poligonos e
compara os resultados da ficha com o colega.
1.230 — F passeia pela sala e vai observando
os colegas a dangarem.

Necessidade de trabalhar em equipa

1. 154 - H e F procuram juntos, figuras nas
revistas, para o trabalho 4 2
1.160 - ... realizam o trabalho em conjunto
e niio perturbam.

1.118 - H pede ao grupo 1, emprestado uma
revista e cola. O grupo 1 empresta o material
ao colega.

Totais 27 39

Nota: Os indicadores a negrito dizem respeito as observagdes realizadas ao 3°. A
Os indicadores a itdlico dizem respeito as observagdes realizadas ao 3°. B.

Subcategoria: Vivenciar Condutas/Regras/Habitos

Pela leitura do quadro 12, verificamos que a subcategoria vivenciar
condutas/regras/habitos € a que apresenta mais indicadores de sinais, os quais inferimos
como necessidade de cumprir regras e rotinas. Assim, a necessidade de cumprir regras e
rotinas apresenta 12 indicadores de sinais na turma do 3°.A e 27 indicadores no 3°. B.
Este quadro de situagfo, mostra a clara necessidade de um ambiente onde se definam
regras e rotinas que veiculem confianga e seguranga. Os sinais revelam dificuldade no
cumprimento de regras, designadamente, o permanente didlogo entre os alunos, a
desordem pelo espago da sala de aula ¢ as manifestagdes de inquietude. Estas situagdes
podem encontrar justificagdo na organizagio do processo ensino-aprendizagem,
nomeadamente as actividades escolares exigirem concentragdo/atengdo; no
prolongamento do horério escolar (com as actividades de enriquecimento curricular),
isto ¢, a adaptagio ao novo ritmo escolar.

Face ao referido, podemos dizer que as criangas durante a sua educagéo infantil véo

adquirindo modos de comportamento através de duas vias:
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e a aprendizagem com refor¢o proporcionado, principalmente, por pais, professores e
adultos;

e aimitagfo de adultos e criangas mais velhas (irmdos, amigos e condiscipulos).
Relativamente ao sentido de disciplina e do seu manuseio na educag@o infantil ha a

salientar trés aspectos:

e A disciplina e regras de comportamento d&o seguranga as criangas;

e O agente educativo deve dar um sentido positivo a conduta da crianga, quer seja ou
ndo conforme as regras;

e Uma educagio ndo autoritaria e flexivel ndio se deve identificar com o deixar andar
da completa permissividade.
O agente educativo como pedagogia de ajuda na sala de aula deve criar um clima

positivo e utilizar recursos preventivos para as condutas desviantes das criangas, € se for

caso disso, deve procurar resolver quaisquer situag¢des conflituosas que possam emergir.

Deveri criar um clima relacional de afecto, definido por regras de conduta e aceitagéo.

Subcategoria: Reforcar o seu Mundo Interior (Eu)

Nesta subcategoria fazem parte 2 indicadores no 3°. A e 3 indicadores no 3°. B que
inferimos como necessidade que a crianga manifesta de estabelecer contacto com os
objectos familiares, como extensdo do seu proprio ser, o que de certo modo lhe

transmite uma certa seguranga e confianga.

Subcategoria: Refor¢ar o Mundo das Relagdes (Nos)

Nesta subcategoria os indicadores apontam para trés necessidades: necessidade de
estabelecer relagdes de ajuda com 9 indicadores no 3°. A e 3 indicadores no 3°. B;
necessidade de ter colegas como referentes com 4 indicadores no 3°. B, necessidade de
trabalhar em equipa com 4 indicadores no 3°. A e 2 indicadores no 3° B. As
necessidades inferidas nesta subcategoria assentam numa dimenséio relacional, sendo
que a crianga nfo s6 estabelece relagSes de empatia como desenvolve procedimentos de
respeito para com o outro. Assim sendo as criangas crescem num ambiente de aceitagéo
de um pelo outro, de cooperagio e de colaboragéo.

Segundo Zabalza (1992) o agente educativo deverd desenvolver o trabalho com o
grupo de iguais com vista a ter um papel importante no processo de desenvolvimento da

crianga a varios niveis: afectivo, emocional, intelectual, de participacdo em tarefas, de
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configuragio de uma identidade supra-individual, etc. O grupo de iguais configura, para
a crianga, um novo contexto experencial e de aprendizagem, com situagdes novas e
situagdes j& experimentadas noutros contextos, que lhe exigem modalidades de
adaptagdo.

Através da participagdo espontinea da crianga (ou medida pelo agente educativo),
nos grupos de iguais, todo um conjunto de dimensdes e aspectos do desenvolvimento
infantil sdo afectados e podem ser potenciados. Além disso, realgamos a importéncia do
trabalho a pares, o qual proporciona na interacgdo com iguais o desenvolvimento
intelectual-cognitivo. Zabalza (1992) refere a importincia da interacgéo ¢ da utilizagdo
da linguagem para o desenvolvimento cognitivo.

Ainda relativamente a experiéncia grupal, Schmuck e Schmuck (1974 in Zabalza
1992), consideram uma série de padrdes que configuram o funcionamento dos grupos,
que seguidamente se transcrevem: “padrdes de aceitagdo, inclusdo, confianca; padrGes
de influéncia (na formulagdo de tarefas e manutengdo da comunicagio); padrdes de
produtividade ¢ obtengfio de metas grupais; padrées de auto-regulagdo (proposta e
renovagio das normas)” (p.249). Hemphill e Couch citados por Sperry (1979, citado
em Zabalza 1992), identificaram trés dimensGes da experiéncia grupal no
funcionamento dos grupos, que a seguir se indicam:

uma érea afectiva no sentido do clima das relagdes interpessoais e no reforgo
das variaveis afectivas individuais; uma 4rea de procedimentos e normas
estabelecidas no seio do proprio grupo; uma area de implicagdo em tarefas e
de execugdo das mesmas. (p.249)

Face ao referido podemos dizer que relativamente & experiéncia grupal, os pares
podem ser um passo importante para a integragdo social da crianga no grupo, porém a
proximidade afectiva e a seguranga poderfio causar inconvenientes como, a dependéncia
mitua, e excesso de zelo. Desta forma o papel do agente educativo € vital neste dominio
devendo proporcionar momentos de afecto e amizade, trabalho pessoal e de pares,
reforgando a coesdo e identidade do grupo. Segundo Zabalza (1992) em relagéo a este
nivel/dimensgo de aprendizagem, as actividades a desenvolver na escola, dizem respeito
a experiéncia relacional da crianga com as pessoas, as coisas, as situag3es e ela propria.

A nivel do trabalho didactico sobre o nivel relacional-social ¢ importante a
aprendizagem social que decorre da experiéncia directa da crianga com a situag&o
relacional, ainda que decorra também da construgfio que ela faz do discurso experiencial
dos outros (sobretudo dos “outros significativos”). As actividades, de natureza

relacional-social, podem ser consideradas sob trés perspectivas diferentes:
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Tomando a dimensdo relacional como conteudo de aprendizagem, em que as
actividades sdo orientadas para a aprendizagem e educag@o social.

Tomando a dimensdo relacional como recurso inicial para aceder a
aprendizagens de outros niveis.

Tomando a dimensdo relacional como sinal de contextualizagdo de qualquer

outro contetido de aprendizagem.

Qualquer tipo de actividade especifica realizada na escola, como seja: dramatizagéo,

psicomotricidade, exercicios de exploragdo, etc. pode efectivamente contribuir para a

educagfo social.

Em termos gerais, no dmbito deste nivel, a crianga deve aprender a sentir-se e a viver

com ela propria, diferenciando-se dos outros, sendo dotada de autonomia €, a0 mesmo

tempo, fazendo parte de um grupo ao qual se liga por lagos afectivos € de comunh&o

participativa.

Na perspectiva de Zabalza (1992), as actividades possiveis sfo diversas:

a) Linha de reforgo individual:
actividlade em que cada crianga possa referir-se ao seu préprio mundo
individual: familia, casa, historia, coisas pessoais, etc.;
actividades em que cada crianga possa utilizar objectos pessoais para os poder
usufruir com os seus companheiros como prolongamento do seu préprio ser:
podera partilha-las, nega-las, defendé-las, etc.;
debates organizados e em que aparegam posturas pessoais diversas; trabalhos de
grupo em que cada elemento cumpra uma dimensfo especifica e pela qual se
responsabilize a nivel individual;
actividades em que cada crianga fale dos seus colegas, da forma como se da com
eles, de como os V&, quais sdo as suas caracteristicas € os seus interesses, na sua
maneira de ver seu ponto de vista; actividades em que cada crianga conte aos
outros o que fizeram ou fazem e o que devem os outros fazer para executar a
tarefa; jogos em que as criangas possam ir aprendendo a: - ganhar e perder; -
respeitar as normas; - controlar a prépria impulsividade e a frustragdo
(sublimando-se através da ideia de que o importante ¢ participar).

b) Linha de reforgo grupal
actividades em que se fagam constantes referéncias a palavra «juntos;

actividades de partilha de jogos;
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e actividades em que a participagdo seja necesséria: - canto; - jogos de grupo; -
cartas enviadas a outras escolas; - tarefas que impliquem subdivisgo de tarefas;

e actividades para aprendizagem de normas de funcionamento: - organizagio de
tarefas diarias; - apresentacfio de novas regras e revisio das antigas; - andlise dos
casos de infracgio; - exercicios de solidariedade moral: - apresentagdo de
problemas sociais ou pessoais surgidos no préprio ambiente ou na imprensa;

- noticias e factos de regozijo;

e actividades para o fabrico de coisas, adornos para a sala, jornal escolar, etc. que
reflicta o esforgo colectivo; - exercicios de metacomunicagfo: debater em
grande grupo o andamento das coisas no grupo a nivel de relagdes, o estado de

espirito das criangas na escola, etc. (pp. 260/261)

Categoria Sensorial- Psicomotor

O desenvolvimento sensorial-psicomotor, para além do conjunto de destrezas a
adquirir, destaca-se como estrutura de ligagéo entre os varios niveis, tipos € processos
de aprendizagem.

Convém precisar que qualquer aprendizagem ou experiéncia infantil requer um bom
desenvolvimento sensorial e uma boa psicomotricidade. A ac¢do € a componente
fundamental para a aprendizagem infantil, a crianga deve “fazer coisas”. Ao invés, ndo
existira aprendizagem se a crianga ndo for activa e ndo exercer qualquer actividade.
Neste nivel segundo Zabalza (1992), identificam-se diversos conteudos, entre os quais
se salientam o desenvolvimento sensorial e perceptivo, a psicomotricidade, o corpo e a
sexualidade. A percepgo constitui um processo que permite identificar os dados que os
sentidos nos facultam, permitindo o seu inter-relacionamento dar-lhes um sentido como
um todo. A escola ndio tem dado muita atengfio ao desenvolvimento sensorial, pois t€m
sido os canais visual e auditivo os que tém sido mais explorados, conduzindo as
experiéncias did4cticas de uma forma quase exclusiva. Por isso, uma sensitividade mais
diversificada deve ser encarada, na perspectiva do modelo integrado de aprendizagem
escolar. Torna-se, assim, necessario procurar a elaborago de representagdes perceptivas
por meio dos dados sensoriais (organizagfio das sensagdes € atribui¢do de sentido e

significado ao conjunto).




Quadro 13

Categoria sensorial — psicomotor

CATEGORIA SENSORIAL - PSICOMOTOR

Necessidades Educativas Inferidas

Subcategorias

Frequéncia de

indicadores

3. A

3B

envolvimento ou escapes

1.8 - ...esta distraido a olhar para a janela.
1.14 - ... levanta-se do lugar e brinca com
os lapis.

1.25 -...deita-se na carteira e ndo
acompanha a leitura.

1.43 - O grupo faz barulho.

1.47 - G volta-se para tras e conversa com
C.

1.76 - D e F fazem gestos com os bragos.
1.148 - os alunos, falam
desordenadamente e bastante alto.

1.149 - ... anda de pé com os recortes na
mio, fala alto.

1.165 - ... senta-se em cima das costas da
cadeira.

1.205 - Os alunos estio agitados na fila.

1.8 - C mexe no cabelo e olha para trds.

1.13 - A comega a rir.

1.20 - A conversa com o aluno F.

1.38 - A chama E e brincam com a borracha e
o ldpis.

1.79 - Os alunos comegam a falar ao mesmo
tempo e a professora diz que ndo continua a
aula, sem estarem calados.

1.93 - E vira-se para trds com a régua na
boca.

1.134 - I coloca-se debaixo de uma carteira.
1.155 - E e F na fila enquanto esperam pela

sua vez jogam ao jogo das palmas.

Necessidade de quebra = do

Optimizar

o ritmo escolar

118

69

Totais

118

69

Nota: Os indicadores a negrito dizem respeito as observacdes realizadas ao 3°. A

Os indicadores a itdlico dizem respeito as observagdes realizadas ao 3°. B.

Subcategoria: Optimizar o Ritmo Escolar

Esta categoria apresenta uma Unica subcategoria, contudo € a que revela frequéncia

mais elevada, na turma do 3°. A 118 indicadores, € no 3°. B 69 indicadores, como se
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pode verificar no quadro 13. No contexto, verificou-se que as criangas emitiam sinais
que entendemos tratar-se de necessidades de quebra de partilha e/ou escapes a situag&o.

As referidas necessidades encontram explicagdo, como j4 foi referido anteriormente,
numa clara manifestagfio face ao novo ritmo escolar, ou seja com a introdugéo das
actividades de enriquecimento curricular, no horério escolar do 1°. ciclo, os alunos
passaram a ter um horério escolar mais prolongado, sendo o mesmo causador de fadiga
escolar e inseguranga no decurso do processo ensino aprendizagem. Estas manifesta¢des
revelaram-se em diferentes atitudes, como sejam: na falta de ateng@o/concentragéo, na
inibigdo, na apatia, na indiferenga e nas actividades compensatérias, tais como as
palhagadas, a agitagdo exagerada, o esconder, entre outras. Os referidos factos, sdo fruto
da necessidade de seguranca afectiva, expressa através de actividades que dominam
melhor face as tarefas que lhe sdo propostas.

Segundo Zabalza (1992) o corpo é o grande protagonista do nivel sensorial-
psicomotor. E o principal instrumento-recurso no contacto com a realidade, constituindo
um mundo de experimentagdo em que se combinam o sensorial, 0 emocional, o motor, 0
cognitivo, o social e até mesmo o imaginativo. No corpo da crianga se entrecruzam nao
s6 os temores e fantasias, como as suas proprias pulsdes. Por isso, na escola deve-se dar
grande atengdio ao desenvolvimento equilibrado da crianga, assumindo o discurso do
corpo a maior relevincia formativa. Segundo Zabalza (1992), a escola pode ver o corpo
numa perspectiva de educagdo infantil mais ampla: trabalhar o corpo como uma unidade
psicossomética que actua como coluna vertebral de toda a experiéncia da crianga.

Nesse sentido, geralmente, centra-se o trabalho sobre o corpo, nos seguintes
aspectos:

e no reconhecimento das estruturas e fungdes corporais e na prépria aparéncia

fisica;

e no desenvolvimento progressivo das destrezas e habilidades motoras;

e na progressidade do saber aplicar, através do fazer e do suscitar conceitos €

processos mentais;

e na orientagdio da acgfio para esquemas previamente delimitados e na reprodugéo

de modalidades de utilizagdo de certos instrumentos;

e naadaptacfo do corpo a diversas situagdes e contextos de actuagéo;

e na capacidade da crianga produzir as suas proprias mensagens expressivas €

reconhecer as das outras criangas
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e naintencfo de fazer com que a crianga, pouco a pouco, “se conhe¢a” com toda a

amplitude e profundidade, acabando por sentir-se bem consigo prépria.

Actividades
Para Zabalza (1992), as actividades desenvolvidas no nivel sensorial-psicomotor
devem ser actividades de expansdo sensorial, actividades de psicomotricidade ¢ trabalho

sobre o corpo e actividades de dramatizag@o.

Actividades de expansdo sensorial

Os varios sentidos das criangas vdo trabalhar sobre quaisquer materiais ou recursos
disponiveis:
Vista — através do contacto visual com objectos reais ou com as suas representagdes,
vdo, entre outros aspectos, saber reconhecer, denominar, discriminar, comparar e
apreciar esteticamente.
Ouvido — através da audi¢io de sons, vdo saber reconhecer, escutar, descrever,
comparar e localizar no espago. Vo também escutar o préprio coragéo e todos os outros
ruidos produzidos pelo corpo.
Tacto — através do contacto com objectos vdo identificar temperaturas, tamanhos,
texturas e materiais. Pelo contacto com o proprio corpo v&o sentir o bater do coragdo e
as diferentes partes do corpo.
Gosto — através de produtos comestiveis vdo distinguir os gostos de insosso, salgado,
azedo, 4cido e doce e os sabores especificos de cada produto.
Olfacto — através deste sentido véo perceber os odores e cheiros caracteristicos de varios
materiais e corpos.

As actividades sensoriais devem ser muito diversificadas e relacionadas tanto
emocionalmente como cognitivamente, e portanto destinadas a gerar experiéncias e

vivéncias corporais e a configurar padrdes cognitivos.

Actividades de psicomotricidade e trabalho sobre o corpo

Estas sdo actividades com maior especializaco que necessitam de uma certa
hierarquizagio. Para maior esclarecimento indicam-se algumas condi¢des de
desenvolvimento destas actividades em termos de trabalho sobre o corpo:

¢ Que sejam actividades multinivel que, entre outras, abranjam a descri¢do de si

proprio, imitagéio, movimentos livres e regulados, coordenagdo e manipulagéo;
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e Que superem o reducionismo dos quadros de movimentos em dominios de uma
verdadeira integraciio psicomotora das actividades. Em qualquer conduta
existem a componente mental (esquema mental do exercicio) e motora
(realizagfo do exercicio);

e Que a educagfo psicomotora se diferencie do simples jogo como expressividade
livre (pressupde-se uma interven¢dio baseada num programa de exercicios
sequenciais);

e Que se utilizem vérias maneiras de aproximag&o ¢ manuseamento do corpo;

e Que sc aliem as actividades de expressividade corporal (musica que permita a
crianca exprimir-se através de gestos e movimentos) com momentos de

expressividade regulada (canto e danga).

Actividades de dramatizagdo
As actividades dramaticas s3o importantes por, entre muitas outras coisas, darem
lugar a desempenho de papéis, emogdes, fantasia e capacidade linguistica.
A dramatizagio realiza-se através da participagio directa das criangas (actuagéo) e
indirectamente através de marionetas, que interpretam histdrias por si concebidas.
Indicam-se algumas condi¢des psicodidécticas referentes ao uso da dramatizagéo no
trabalho escolar:

e Existe uma grande diferenca entre o contar e o criar um conto. Ao contar-se
actua a expressividade e ao criar-se actua a inteligéncia. O mesmo sucede entre o
fazer e o criar uma personagem. O fazer uma personagem exige um esforgo de
imitacio a um modelo, enquanto o criar uma personagem requer um
empenhamento de criatividade e de fantasia, retirada da experiéncia de condutas
€ emogdes pessoais;

e Fazer uma personagem, assim como contar um conto, com as criangas,
desenvolve uma grande pratica de observagdo, de obtengdo de novas destrezas,
de entendimento linguistico e de vocalizagdo;

e Criar uma personagem ou uma historia possibilita a transferéncia para a
personagem da propria vivéncia das criangas e supSe um exercicio mental e
imaginativo maior;

e Na experiéncia da propria crianga ¢ nas suas relagdes com os outros existem

muitos componentes pré-logicos. Mas, nem sempre a linguagem, enquanto
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instrumento 16gico, é adequada para exprimir a experiéncia da crianga. Dai a
importancia do desempenho da dramatizaggo, pelos exercicios de expressividade
e pelo jogo, como espagos de comunicagéo que néo necessitam de se ajustar as
restri¢Bes do 1égico;

e A articulagio e uso didactico da dramatizagdio ultrapassa o simples jogo
expressivo para alcangar uma auténtica acgfio dramatica. Enquanto o jogo
expressivo envolve expressio individual e manuseio da fantasia, a acgéo
dramética exige a configuragdo de um cendrio, um maior nivel de estruturagéo
sintdctica (ordem e sequéncia de episodios) e de jogos com significagéo expressa
e, ainda, uma fantasia disciplinada;

e A dramatizaglio estd articulada num conjunto de fases, em que cada uma
desempenha a sua prépria fungdio formativa. Assim, temos a fase da criagéio da
historia, a fase de elaboragdo dramatica e a fase de representagéo;

e Uma das maneiras de desenvolver a dramatizag#o é o de trabalhar com fantoches
¢ marionetas. O contributo formativo desta actividade ¢ significativo, pois além
de estabelecer um “contexto multidimensional” em que a crianga, entre outras
coisas, pensa, fala, recria emogdes, constroi objectos, manuseia-os € estrutura
sequéncias, estabelece também um “contexto cooperativo” e um “contexto
ambiguo de presenga-auséncia” em que a crianga se relaciona com outros, e se
exprime em piiblico, falando escondida através de bonecos ou animais, o que lhe
proporciona uma espécie de impunidade para dizer o que quiser.

Em suma, neste quadro a pedagogia de ajuda a crianga incidira na diversificago e
variedade de actividades e na realizagio de movimentos para que a crianga se solte
progressivamente e sinta motivada para as tarefas. Assim sendo o agente educativo
devera actuar de forma motivadora envolvendo os alunos em aprendizagens partilhadas

e aliciantes.

Categoria Intelectual-Cognitivo
O processo de desenvolvimento, aquisicio e aperfeigoamento do conjunto de
recursos cognitivo-operativos, em termos da sua aplicagdio no trabalho na aula, véo
permitir ao sujeito relacionar-se funcional e produtivamente com o seu meio envolvente.
Na escola interessa sobremaneira promover o desenvolvimento intelectual das
criangas. As novas aquisigdes, dados, informagdes que se apresentam a crianga s6 séo

\iteis para o seu desenvolvimento desde que se traduzam em instrumentos novos que lhe
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permitam conhecer, mais profundamente, o mundo que a rodeia, e, através desse
conhecimento, recriar a sua propria estrutura prévia.

A educagio infantil é importante para o estabelecimento de um “contexto de
desenvolvimento” para a crianga, que lhe permite percorrer, da melhor maneira
possivel, as varias etapas do desenvolvimento cognitivo. A visdo estruturante e
expansiva da educagdo infantil, tem um sentido construtivo e torna-se necessdria para
toda a crianga, quaisquer que sejam as suas condigdes de partida. Contudo, uma viséo
compensatéria vai ter de aceitar-se, para remediar as caréncias de criangas que possam
comprometer as bases de um desenvolvimento intelectual equilibrado, pois se a
educagfio infantil é importante para todas as criangas, muito mais ¢ para as que se
apresentem pouco estimuladas ou com determinadas dificuldades. Nesse sentido, os
quatro primeiros anos de vida da crianca, principalmente no que se refere a motivagéo
para acgdio, sio fundamentais e afectarfio de forma plena o seu desenvolvimento
posterior.

Da andlise dos resultados das suas investigagdes com Piaget e Inhelder (1979 citado
em Zabalza 1992), faz salientar a importincia do nivel de partida de cada sujeito
relativamente ao seu desenvolvimento posterior: “O produto das novas aprendizagens ¢
funcfio do nivel de partida de cada sujeito de tal forma que, na maioria dos casos, 0
beneficio é mais evidente nos sujeitos inicialmente mais avangados (p. 272).

O agente educativo tem como responsabilidade de fazer com que cada crianga atinja
o miximo do seu desenvolvimento cognitivo, na medida em que quanto mais
desenvolvimento alcangar nesta etapa, maiores serdo as oportunidades da crianga
progredir.

Linhas gerais do desenvolvimento intelectual - Em termos de linhas gerais, Zabalza
(1992) considera dois tipos de estruturas intelectuais no desenvolvimento intelectual:

e acapacidade pratica da crianga (fazer coisas);

e acapacidade simbdlica (pensar, falar).

A primeira caracteriza-se por estar cheia de componentes sensoriais e motoras € por
ter uma relagio objectiva (relagdo da crianga com o meio), enquanto segunda se
caracteriza pelos componentes representacionais (imagens) e linguisticos € por uma
orientagdio discursiva (referéncia ao meio a partir de si propria). A utilizag8o de recursos
cada vez mais aperfeigoados, em cada fase do desenvolvimento, levard a que uma e
outra, se mantenham e completem ao longo do processo de desenvolvimento da crianga.

A primeira actividade da crianga ¢ actuar sobre 0 meio e procurar conhecer-se a si
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propria na relagio com ele. Trata-se de uma inteligéncia prética assente no uso dos seus
recursos expressivos (choros, movimentos, gestos, etc. para entrar em contacto com as
pessoas, transmitir as suas necessidades e procurar a sua satisfagdo) e também dos seus
recursos sensoriais (posigdes e movimentos do corpo para contactar e explorar os
objectos). Estas duas vertentes do desenvolvimento infantil, a social e a objectiva,

manter-se-30 durante toda a infancia.

Quadro 14
Categoria intelectual-cognitivo

CATEGORIA INTELECTUAL-COGNITIVO

Necessidades Educativas Inferidas Subcategorias Frequéncia de
indicadores
3% A |3.B
Necessidade de expressar
conhecimentos

1.56 - Os alunos olham para o quadro
atentamente e 1éem algumas notas.

1.88 - D realiza correctamente o problema.
1.115 - O aluno G diz que o problema se | Optimizar a inteligéncia 37 46
efectua com uma operacio de subtrair. . .
1.12 - E Ié o texto em voz mais alta. discursiva
1.28 - E pede para ler o significado da palavra.
1.61 - A responde que é a Primavera.
Necessidade de uma linguagem
diferenciada

1.83 - O aluno nio compreende o problema
solicitado. A professora repete o problema 2 0
detalhadamente.

Necessidade do apoio da professora
1.109 - O aluno diz que nifo consegue . . .
realizar o problema. A professora ajuda o Optimizar a pedagogia de
aluno, a efectuar o problema.

1.118 - Os alunos pedem ajuda & professora.
1.86 - E pergunta & professora onde se | aceitag¢do e aprego
responde na ficha. A professora desloca-se ao
pé do aluno e indica-lhe o espago onde deve
efectuar as operagoes.

1.89 - O aluno H pergunta onde se escreve o
nome dos sélidos. A professora dirige-se ao
aluno e indica-lhe o sitio.

Necessidade de manipular ¢ explorar os | Desenvolver a 0 2
| materiais

ajuda ¢ as condutas de 35 29
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inteligéncia pratica

Totais 74 77

Nota: Os indicadores a negrito dizem respeito as observagdes realizadas ao 3°. A
Os indicadores a itdlico dizem respeito as observagdes realizadas ao 3°. B.

Subcategoria: Optimizar a Inteligéncia Discursiva

Nesta subcategoria inferimos como necessidade de expressar conhecimentos no 3°. A
37 indicadores e no 3°. B 46 indicadores; quanto & necessidade de uma linguagem
diferenciada apenas inferimos 2 indicadores no 3°. A. Estes indicadores permitem-nos
concluir que as criangas respondem aos incentivos dados pelo professor. Deste modo,
no quadro da presente situagdo os indicadores surgem como resposta a motivagdo do
aluno, originada pela estimulagdo por parte do docente. O factor motivagdo ¢ um
aspecto importante na aprendizagem do aluno. O docente deve proporcionar incentivos
motivantes de forma a despertar o interesse do aluno. Ou seja, o docente deve adoptar
um estilo motivador que v4 ao encontro das necessidades dos alunos. Tal como alude o
quadro, sempre que necessdrio o docente devera utilizar uma linguagem diferenciada
visando uma maior compreensio dos contetidos por parte da crianga, favorecendo assim
a sua auto-confianga e auto-estima. A elaboragfio do discurso oral da acgfo apresenta
resultados positivos na avaliagdo das aprendizagens contribuindo para o
desenvolvimento cognitivo da crianga.

A mudanga qualitativa sucede quando a crianga passa a ser capaz de elaborar
imagens mentais e de as utilizar na sua actuagdio sobre o meio. Na sua evolugéo
comega a incorporar na acgdo, os recursos da representagfio, a organizagdo perceptiva e
a linguagem. Depois ao comegar a operar com substitutos simbdlicos para além dos
objectos € situagdes reais, aparece a inteligéncia discursiva que ¢ dirigida para a
simbolizagio e acgio € para a utilizagdo e produgdo de conteudos mentais (pensamento
causal, aprendizagem das estruturas linguisticas, etc.). O espago real e objectivo amplia-
se e reestrutura-se, incorporando o espago mental, enquanto a crianga vai aumentado,
através de ambos, as suas possibilidades de intervengao.

Segundo Zabalza (1992) nesta visdo esquematizada do desenvolvimento intelectual,
salientam-se duas ideias bésicas para a acgdo didactica:

e A continuidade do processo — O processo de desenvolvimento cognitivo ¢ um

processo de expansdo experiencial em que a crianga vai podendo utilizar

recursos de adaptagio e conhecimenio cada vez mais aperfeigoados e vai
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realizando a progressiva reestruturagdo das suas estruturas cognitivas, passando
do pratico para o simbblico.

e O desenvolvimento cognitivo-intelectual estd completamente interligado com os
niveis orético-expressivo, relacional e sensério-motor. A aprendizagem
intelectual é constituida por aprendizagens motoras, por desenvolvimento
sensorial, por aprendizagens expressivas e de relagio, etc. Portanto, advém dai a
necessidade de considerar-se o desenvolvimento da crianga como um todo
integrado e a consequente necessidade de que a escola infantil responda a uma
visdo globalizadora da ac¢do educativa.

A pedagogia de ajuda ao aluno encaminha-se no sentido do docente propiciar e
estimular situagdes que proporcionem momentos onde o discurso oral seja
enriquecedor, visando o desenvolvimento intelectual-cognitivo. Sendo que estes
momentos de discurso oral desenvolvam a autonomia, auto-estima e auto-confianga na

formagcéo da personalidade da crianga.

Subcategoria: Optimizar a Pedagogia de Ajuda e as Condutas de Aceitagiio e
Apreco

Apresenta 35 indicadores no 3°. A e 29 indicadores no 3°. B, que inferimos como
necessidades de apoio do professor. Neste quadro de situagdo, estas necessidades
encontram explicagio, numa manifestagio clara de sentimentos de inseguranga face as
actividades escolares propostas.

Segundo Barbosa (2004) o papel do docente enquanto mediador do conhecimento,
num contexto de ensino aprendizagem, devera adoptar na sua pratica pedagbgica uma
pedagogia de ajuda, onde predomine os afectos, a aceitagdo, € o aprego. Como referido,
uma escola orientada para os afectos, tendo por base os sucessos, os fracassos e o0s
conhecimentos que permitam a compreensdo dos motivos e expectagbes que
caracterizam a actividade escolar. Esta pedagogia leva a construgio do conhecimento no

processo ensino-aprendizagem.

Subcategoria: Desenvolver a Inteligéncia Pratica

No que diz respeito 4 tltima subcategoria, desenvolver a inteligéncia pratica foram
identificados no 3°. B 2 indicadores de sinais que inferimos como necessidades de
manipular e explorar materiais. Neste quadro de situagfio, esta necessidade encontra

explicagio na orientagdo pratica da inteligéncia, isto ¢, quando a crian¢a comega a
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configurar um espago mental passando a ser capaz de organizar a acgio a partir de si
mesma. Esta é a fase fundamental do desenvolvimento cognitivo pratico em que a acgéo
planificada da escola desempenha um papel basico. As actividades e experiéncias em
todo este processo referem-se, principalmente, ao processamento mental da informagéo
simbélica e armazenamento codificado de conhecimentos e experiéncias. Ou seja, a
crianca utiliza os seus recursos expressivos e sensoriais no contacto e exploragéio do
material, com a finalidade de conhecer as suas diferentes caracteristicas. A continuagio
do processo de orientagdio objectiva do momento sensério-motor, sucede quando a
crianga ja é capaz de utilizar representagdes e a linguagem. O padrdo mental comega
cada vez a ser mais organizado.

Este quadro de ajuda consiste na qualidade e diversificagdo de actividades escolares.
A acgiio do agente educativo nesse sentido deve ser preponderante, explicando as
criangas o que se pretende fazer e porque se deve fazer as coisas de determinada
maneira incitando-as a interessarem-se pelo que fazem e a discorrer sobre o trabalho

feito, proporcionando assim um elevado desenvolvimento cognitivo.

1.2 — Sintese

Os niveis afectivo, social, sensorial, psicomotor e cognitivo formam um todo
integrado, numa forte dindmica sendo o eixo fundamental o Eu e as relagdes que a partir
dele se estabelecem com a realidade ambiental. Segundo Burton (1980, citado em
Zabalza 1992):

A crianga total vai a escola, mais do que isso, aprende como uma crianga total;
aprende como um todo e ndo por secgdes. N&o pode educar-se o corpo, ou as
emogdes, sem que se afectem reciprocamente e ambas as coisas com 0
intelecto. A mente ou intelecto, o corpo e as emogdes, desigualmente
arbitrarias. Nio sdo entidades com a possibilidade de se separarem, mas sim
aspectos funcionais de um todo unificado. A crianga funciona como um todo
integrador unificado. (p. 47)

Corroboramos com Zabalza (1992) quando refere que a crianga pequena possui
condi¢Bes e caracteristicas, sendo capaz de desenvolver capacidades e potencialidades
num determinado grau. A sua individualidade ja esbogada, vai-se desenvolvendo, sendo
um processo de crescimento, que progride com a educagio infantil. Ao agente educativo
compete devolver a sua individualidade tomando em consideragio as dimensoes
interiorizadas. Segundo Zabalza (1992) a escola deverd desempenhar um papel
preponderante relativamente & individualidade referindo que a este nivel, deve de actuar

como mediadora na dialéctica entre a idiossincrasia individual de cada sujeito e os
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padrdes de aculturagio, integragdo social e assimilagfio cultural. Nesta faixa etaria a
crianga apresenta uma série de necessidades a nivel pessoal que sfo proprias do seu
desenvolvimento, podendo as mesmas manifestarem-se em grupo ou individualmente.
Assim sendo, o agente educativo deverd saber diagnosticar com rigor os fendmenos que
ocorrem no contexto do ensino - aprendizagem, criando estratégias adequadas as
necessidades individuais ou de grupo.

Examinemos as necessidades educativas inferidas em cujos indicadores verificamos
frequéncias mais altas: necessidades de quebra do envolvimento ou escapes 2 situagéo
com 118 e 69 indicadores, respectivamente, nas turmas do 3°. A e na 3°. B. Como ja
referido anteriormente os sinais emitidos pelas criangas verificaram-se com maior
incidéncia nas aulas de enriquecimento curricular, onde é clara a manifestagéo de fadiga
escolar e inseguranca no decurso do processo de ensino aprendizagem dos alunos. Os
indicadores registados revelaram-se na falta de atengfio/concentragdo, na inibigdo, na
apatia, na indiferenga e nas actividades compensatorias, tais como as palhagadas, a
agitacdo exagerada e o esconder, entre outras. ManifestagOes resultantes de acgles que
as criangas dominam melhor, face as que necessariamente lhes s8o propostas.

Os dados recolhidos permitem-nos, ainda, referir que ao longo do processo de ensino
aprendizagem as criangas emitem sinais de necessidades educativas especificas de
educagfio que ndo sdo valorizados pelo docente ao longo do acto educativo. De igual
forma, também na planificagfio, os docentes nio organizam a sua acgéo tendo por base
um diagnéstico de necessidades educativas, sendo que as estratégias de intervengo séo

desajustadas as verdadeiras necessidades educativas das criangas.
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2 - Elaboragio da Carta de Sinais

A partir dos indicadores inferidos nos protocolos de observag@io naturalista,
efectuada no contexto do 1°ciclo, nas turmas do 3°A e 3°B, elabordmos a carta de sinais
— quadros 15 e 16 respectivamente, tendo por base os quatro niveis e desenvolvimento
infantil preconizados por Zabalza (1992), que nos possibilitam identificar as
necessidades educativas individuais, assim como as categorias que registaram maior e
menor numero de indicadores.

Com a elaboragio da carta de sinais pretendemos despistar os indicadores de
necessidades educativas, reveladoras de situagdo de desconforto, quebra de partilha e
enquistamento, observados durante o acto educativo. Esta carta de sinais ndo visou as
necessidades de natureza patologica, mas sim a caracterizagdo dos comportamentos
enquanto manifestagdes normais, enquadradas como atitudes de defesa, que as criangas

manifestaram no decorrer do ensino-aprendizagem.
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Quadro 15

CARTA DE SINAIS DOS ALUNOS DO 3°A

Categorias | Necessidades Indicadores Criancas Totais
A/B|C|D|IE|F|{G|H |{I [J |L O|P
Necessidades de 1.89; 1.101; 1.102; 1.180; 1.202; 1,208; 2 |1 |10 |2 |1 [0 |1 0|0 |O 1|0 13
seguranga, 1.210; 1.216; 1.233
. confianca,
Afectivo - | autonomia e auto-
emocional | confianca
Necessidade de auto- | 1,73; 1.87; 1.103; 1.135; 1.171; 1.203; 1 |10 (4 |0 |3 |1 |0 |2 0 (110 0|1 17
afirmacfio e 1.228; 1.229; 1.232; 1.235; 1.238
| agressividade
Necessidade de 0 (0 (0[O0 [0 O (O |O 0 |0 |0 0 |0 0
trocarem afectos
Necessidade do 1.40; 1.222 0 (01 |0 (O |1 {0 |O 0|1 |0 00 3
contacto com
objectos familiares
Necessidade de ter 0 {0 [0 (0O |O O |O |O 0 (0 ]O 0|0 0
colegas como
Sécio- referentes
. Necessidade de 1.1; 1.50; 1.51; 1.121; 1.132;146; 1.147, 1017 |10]11|7 |8 (7 |8 719 {9 8 |8 127
relacional cumprir regrase | 1.178; 1.192; 1.193; 1.201; 1221
rotinas
Necessidade de 1.77; 1.134; 1.153; 1.155;1.158; 1.186; 2 (1 |12 |4 |12 1 |1 2 |2 {1 0|0 21
estabelecer relagbes | 1.197; 1.206; 1.219
de ajuda
Necessidade de 1.154,1.159; 1.160; 1.182 0|0 ;1 (0 |1 12 |1 |1 0|0 |0 1 (1 9
trabalharem em
equipa
1.2;1.3;1.4; 1.5; 1.7; 1.8; 1.10; 1.13;1.14; 9 1040|124 (15|18 |11]19 |12] 18|19 10 10| 231
s 1. | Necessidade de 1.17; 1.19; 1.20; 1.22; 1.25; 1.26; 1.27; 1.29;
Sgnsorlal quebra do 1.31; 1.32; 1.33; 1.34; 1.35; 1.36; 1.37; 1.38;
psicomotor | envolvimentoou | 1 41 1 42; 1.43; 1.44; 1.45; 1.46; 147; 1.48;
escapes dsituagho | 4 49. 1 53: 1.53; 1.54; 1.57; 1.59; 1.61; 1.63;
1.64; 1.69; 1.76; 1.78; 1.79; 1.80; 1.82; 1.85;
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1.86; 1.90; 1.94; 1.95; 1.99; 1.100; 1.104;
1.105; 1.106; 1.107; 1.110; 1.111; 1.112;
1.113; 1.114; 1.123; 1.124; 1.126; 1.127;
1.129; 1.130; 1.31; 1.133; 1.136; 1.137;
1.138; 1.139; 1.140; 1.142; 1.143; 1.148;
1.149; 1.150; 1.151; 1.152; 1.156; 1.157;
1.161; 1.162; 1.163; 1.164; 1.165; 1.166;
1.167; 1.168; 1.169; 1.170; 1,172; 1.173;
1.175; 1.176; 1.177; 1.184; 1.187; 1.190;
1.196; 1.199; 1.205; 1.207; 1.214; 1.217;
1.220; 1.224; 1.225; 1.227;1.231; 1.234,
1.237; 1.239

Intelectual-
cognitivo

Necessidades de 1.6;1.9; 1.11;1.12; 1.15;1.16;1.18; 1.21; 10| 7 9 10 1312|1010 12 141
expressar 1.23; 1.24; 1.30; 1.39; 1.55; 156; 1.62; 167,
conhecimentos 1.72; 1.74; 1.75; 1.84; 1.88; 192; 1.93; 1.97;
1.108; 1.115; 1.116; 1.122; 1.174; 1.179;
1.181; 1.188; 1.195; 1.198; 1.200; 1.204;
1.209
Necessidade deuma | 1.83; 1.120 0]0 1 1 0|0 |0 |O|O 2
linguagem
diferenciada
Necessidade de 1.28; 1.58; 1.60; 1.65; 1.66; 1.68; 1.70; 1.71; | 13 | 11 10 8 8 |6 |10{4 |6 118

apoio da professora

1.81;1.91;1.96; 1.98; 1.109; 1.117; 1.118;
1.119; 1.125; 1.128; 1.141; 1.144; 1,145;
1.183; 1.185; 1.189; 1.191: 1.194; 1.211;
1.212; 1.215;1.213; 1.218, 1.223; 1.226;
1.230; 1.236
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Quadro 16

CARTA DE SINAIS DOS ALUNOS DO 3°B

Categorias | Necessidades Indicadores Criancas Totais
A/B|{CID|IE|{F|G|H|I (J|L[{M|[N
Necessidades de 1.16;1.17;1.51;1.53; 1.57;1.59;1.62;1.68; |1 |3 |4 [5 |2 1 0 |2 10 12 (S5 [0 (2 27
seguranca, 1.71; 1.72;1.148; 1.158; 1.161; 1.172; 1.173;
Afectivo - :::f:m;"m 1.217; 1.218; 1.220; 1.223
emocional confianca
Necessidade de 1.5;1.32; 1.33; 1.37; 1.90; 1.111; 1,122; 2 1316 |8 (3 |0 1 1 12 (6 |5 |2 |2 47
aute-afirmacfio e 1.132; 1.141; 1.142; 1.143; 1.144; 1.152;
agressividade 1.154; 1.160; 1.166; 1.167; 1.169; 1.170;
1.178; 1.184; 1.197; 1.215; 1.219; 1.225;
1.227; 1.232
Necessidade de 1.126; 1.214; 1.226 1 1 21110 (0 {0 {0 1 10 |0 [0 |O 6
trocarem afectos
Necessidade do 1.113;1.207; 1.228 0|0 |0 |0 |2 0 1 0|0 jO |O 1 0 6
contacto com
| objectos familiares
Necessidade de ter 1.95; 1.121; 1.230; 1.233 o (01 ]O0 (O |1 {0 ]|O (2 |00 |1 |O 5
colegas como
Sécio- referentes
i Necessidade de 1.1;1.2; 1.3; 1.43; 1.45; 1.50; 1.73; 1.75; 141151121111 (1710|1213 (12|14 |11} 12 181
relacional | cumprirregrase | 1.81; 1.82; 1.107; 1.108; 1.130; 1.131; 1.137;
rotinas 1.139; 1.147; 1.150; 1.162; 1.63; 1.165;
1.180; 1.186; 1.203; 1.206; 1.208; 1.222
Necessidade de 1.100; 1.136; 1.190 010 1 {0 1 1 12 1010 |1 (0 |0 [O 6
estabelecer relagtes
de ajuda
Necessidade de 1.118; 1.209 1 1 1 1 1 0 1 |2 1 1 1 1 1 15
trabalharem em
equipa
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Necessidade de 1.8; 1.9; 1.10; 1.13; 1.18; 1.20; 1.22; 125;| 148 |17 (19({12]10|5 [13|9 |11 |7 |6 5 149
Sensorial- quebll;a; do . 1.27; 1.29; 1.30; 1.34; 1.36; 1.38; 1.46; 1.47;
: envolvimento ou 1.48; 1.49; 1.52; 1.54; 1.55; 1.58; 1.69; 1.74;
PSICOMOLOY | oocapes & situasto 1.76; 1.79; 1.83; 193; 1.94; 1.98; 1.99; 1.101;
1.102; 1.103;1.105; 1.109; 1.110; 1.112;
1.114; 1.115; 1.116; 1.117; 1.120;1.123;
1.127; 1.129; 1.133; 1.134;
1.135;1.138;1.146; 1.151; 1.155; 1.157;
1.159; 1.174; 1.177; 1.179; 1.185; 1.187,
1.188; 1.191; 1.192; 1.193; 1.194; 1.205;
1.212; 1.231; 1.234,
Intelectual- | Necessidades de 1.7, 1.11; 1.12; 1.14; 1.15; 1.19; 1.21; 1.23; 101417 (2011 |18} 13 (1214|1314 13 10 196
cognitivo expressar 1.24;1.26; 1.28; 1.31; 1.35; 1.39; 1.40; 1.41;
conhecimentos 1.42; 1.44; 1.56; 1.60; 1.61; 1.64; 1.65; 1.66;
167: 1.77; 1.78; 1.80; 1.84; 1.106; 1.140;
1.145; 1.176; 1.181; 1.182; 1.183; 1.195;
1.196; 1.199; 1.201; 1.202; 1.204;
1.210;1.224; 1.229
Necessidade de uma 010 0|0 O (O |O {0 |O O |O O 0 0
linguagem
diferenciada
Necessidade de 1.87; 1.124 o0 {0 |1 (0 1 |JO O |O |O |0 |O 0 2
manipular ¢
explorar os
materiais
Necessidade de 1.4;1.6; 1.63; 1.70; 1.86; 1.88; 1.89; 1.91; 8 (11108 |8 |9 (9 j11[10|6 |7 |9 5 126

apoio da professora

1.92; 1.96; 1.97; 1.104; 1.119; 1.125; 1.128;
1.149; 1.153; 1.156; 1.164; 1.168; 1.171;
1.175; 1.189; 1.198; 1.200; 1.211; 1.213;
1.216; 1.221
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3 - Tratamento dos Dados Obtidos por Meio da Observagio Sistemaitica
Relembremos que a observagéo sistematica realizada aos protocolos das observagdes
naturalistas propuseram o registo das principais formas de comunicagio verbal
estabelecidas entre o professor € os alunos, em contexto de sala de aula, as quais
incidiram sobre seis das dezasseis sessdes efectuadas, no 3°A (3 sessdes) € no 3°B (3
sessdes). As referidas sessfes incidiram nos tempos leccionados pelas professoras
titulares das respectivas turmas, uma vez que as mesmas s3o responsaveis pelo

grupo/turma.

3.1 — Caracteriza¢iio da Rede de Comunicag¢des Verbais — 3°A ¢ 3°B

A leitura das frequéncias dos sinais registados, nos quadros 17 ¢ 18, possibilitam
fazer uma leitura na vertical do tipo de comunicagéo verbal emitida por cada aluno, por
outro lado na horizontal permite um entendimento do funcionamento da comunicagéo
na sala de aula. A simbologia e o seu respectivo significado indicada nos referidos
quadros foi adaptada por Estrela (1994) e encontra-se no anexo VI.

-Efectuando uma andlise da quantificagéo aferida na vertical e na horizontal, verifica-
se uma heterogeneidade dos dados entre os alunos, contudo apresentam factores
comuns:

- As situagdes de ruido apontam para as ocasides em que os alunos se encontravam
desinteressados e destabilizavam a aula. Sendo um claro sinal de desconforto, estando
em alguns momentos ligado a uma forma de escape as actividades propostas.

- As repreensdes emitidas pelo professor no seu total nfio sendo as mesmas distribuidas
uniformemente pelos alunos registam a frequéncia mais elevada de todos os dados. E de
notar, que as repreensdes derivaram a maior parte das as vezes a partir das
comunicagdes clandestinas, situagdes de ruido e comunicac¢des parasitas. Os alunos nas
aulas manifestavam comportamentos perturbadores e de desinteresse face as
solicitagBes por parte do agente educativo ou seja, revelavam desconforto e quebra de
partilha.

- As comunicagdes clandestinas, ainda que néo distribuidas uniformemente, registam
nameros relevantes, resultando normalmente por parte das docentes em repreensdes,
quer individualmente quer em grupo. As referidas comunicagdes em contexto de sala de

aula ndio sdo permitidas pelo professor.
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- As comunicacBes parasitas também registam uma elevada frequéncia, indicando
momentos em que os alunos emitiam comunicagdes paralelas ao processo pedagogico
propriamente dito, ou seja comunicagfo fora do propésito da aula.
- De salientar o reforgo positivo, por parte dos docentes uma vez que se apresenta uma
frequéncia muito baixa (3°B) e nula no (3°A), o que revela que os agentes educativos
ndo estimulam os seus alunos mesmo quando apresentam pequenos progressos nas
aprendizagens. O referido reforgo positivo, pouco fomentado por parte dos agentes
educativos, poderia ser bastante salutar para o aluno no sentido do aumento a sua auto-
estima. Ainda se acrescenta o facto de, existindo essa afinidade entre professor/aluno, o
aluno perante os fracassos partilhando esses momentos poderia desencadear sentimentos
de confianga e autoconfianga perante os actos do aprender.
- As comunica¢des espontineas revelaram-se com uma baixa frequéncia, o que se
poders inferir que os alunos ndo manifestam o seu saber € as suas vivéncias quotidianas.
Dada a diversidade de situagdes, os sinais presentes sdo homogéneos em todos os
alunos, desta forma podemos referir que as estratégias desenvolvidas nfo estavam
ajustadas as necessidades educativas, evidenciando-se o facto de que o professor
organizava os actos educativos, tendo em conta os objectivos pessoais ¢
organizacionais, sem que delineassem estratégias, no sentido de prevenir e/ou eliminar
os claros sinais de desconforto € quebra de partilha (anexos III € VI).

Passamos agora aos fenomenos da tipologia de comunicagfo verbal, usados pelos
diferentes actores na sala de aula, sendo apresentada em graficos que passamos a

analisar.
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Quadro 17

Caracterizaciio da rede de comunicages verbais —3°A

Sinais |A |[B |C ID |E |[F |G [H][I [J |L |[M|N |O |P | Totais
> 12 14 |3 (4 1222121113103 |22 (2] 36
Q0111000020200007
642320141201310226
t21430111102321224
$0111000020202009
T02945322112213138
l0101010200301009
_0000000001000001
ol1 (a1t 1 11fofoo|1]21]0 |0 |2 |2] 15
@
?0020011000010005
toooooooooooooooo
10001001210000106
ol11310o o [o]fo [o |o]ol0o |O |O |O |O | 4
1
4711110020112031115
$0000001000000001

Legenda:oss@dosdassetasindiossenﬁdosdawnnmiwqﬁoprofwsor—»

shguhrwhdiwmmwodmoselevanﬂvadolugm.AﬁmbologiafoiadapmdadeEﬂreh (1994).

aluno e vice — versa. As setas
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Caracterizaciio da rede de comunicaces verbais - 3° B

Sinais |A |B |C |D |[E {F |G |H |I |J |L P | Totais
2 |12 (2 4{0 |0 }1 {0 |11 |1 0 {0 |0 |11
9 1 |12 |1 {2 |2 (1 {0 |1{0]O 1 10 |0 |13
(5 313 (5|2 (21}2 (1 (3|01 0 (0 |0 |24
t 2 |1 |2 ({4 ({0 }|21]0 |1 |3]1 |0 0 |0 |0 |16
$ 1 (23 (1 {2 1(21}0 [0 |10 |O 2 {0 [0 |15
FI—’ 6 |3 |3 18 (210 ]2 |3 |33 |0 3 12 |2 |42
l o0 (1 (0 0o [0 ]|O]|O (O |O}O {0 0 |0 |0 ]| 1
|9 {0 0|0 [0 ]|O][|O |O }1]0]}0 0 |0 {0} 1
3 (311 (211|011 {1 |1]2|]1 1 10 |0 |17
o
CF 2 |00 {1 [0 [|O |O [O OO |O 0 |0 |0 |17
i o |0 (o (3|0 |O0]0 |0 (O]|O]|O 040 |03
I 0 (o |o |2 |3 ]1]0 |0 |00 (O 010 |0 | 7
0 {00 [0 (OO ]O (O |O]1 O 00 |01
1
& 2 10 [2 [2 {2 |2 |1 |5 |13 |0 0|1 |1 | 23

Legenda:ossenﬁdosdassetasmdiossmﬁdosdacomunieaﬁopmﬁssor—»

aluno e vice — versa. As setas

singulares indicam que o aluno se levantava do lugar. A simbologia foi adaptada de Estrela (1994).
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3.2 - Comparagio entre o Niumero de Comunicacées Emitidas pelas Professoras e

pelos Alunos.

123

@ 3°A
| 3°B

professores

Grifico n° 1 — Comparagio entre o nimero de comunica¢des emitidas pelas professoras e pelos

alunos

Como podemos constatar pelo grafico n° 1, os professores registam na sala de aula, uma
frequéncia de comunicagdes verbais ligeiramente acima dos alunos as mesmas consideram,
principalmente as repreensdes tanto ao grupo como dirigidas aos alunos individualmente,
como forma de controlar os comportamentos irregulares. Por outro lado, as situagdes de
comunicagdo verbal por parte dos alunos derivam particularmente das situagdes de ruido, das

comunicagdes parasitas, assim como das comunicag¢des clandestinas.
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3.3 - Anilise dos Tipos de Comunicacio Estabelecidas pelas Professoras

Grifico n° 2 — Andlise dos tipos de comunicagfo estabelecidos pelas professoras

Pela leitura dos dados do grafico n° 2 mostram que as comunica¢des com uma
frequéncia mais elevada incidem na repreensio, sendo como ja referido anteriormente
uma estratégia das docentes para diminuir os comportamentos desadequados na sala de
aula.

Por via desta leitura e dadas as percentagens apresentadas levantamos a seguinte
questdo:

Serd que as repreensdes por parte do professor ndo serdo fruto de um desconhecimento
real das necessidades educativas das criangas?

Corroboramos com Barbosa (2004) quando defende a importincia da emergéncia de
um profissional que seja um bom caracterizador da realidade educativa, um bom
descritor dos actos educativos, um bom tipificador dos fenémenos educativos e
pedagogicos, através de um diagnéstico rigoroso, a fim de delinear estratégias eficazes e

de sucesso.
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3. 4 - Comparacio entre o Niimero de Repreensdes e os Reforgos Positivos

Grifico n° 3 - Comparagdo entre o numero de repreensdes e os reforgos positivos

No grafico n° 3 permite-nos verificar que existe uma diferenga bastante significativa
entre o numero das repreensdes e o reforgo positivo. Podemos inferir que, ao longo do
acto educativo o docente repreende os alunos num elevado nimero de vezes. O que
podemos mais uma vez, depreender que o agente educativo ndo adequa as suas
estratégias de intervengo as reais necessidades emitidas pelos alunos. Para além disso,
o docente desvaloriza o reforgo positivo, que seria um incentivo, estimulo para o aluno
na realiza¢io das actividades propostas e também para a construgdo do seu proprio
conhecimento.

Concordamos com Barbosa (2004) que preconiza uma escola orientada para a ajuda
a0 outro, a qual perspectiva uma ajuda a crianga, no sentindo de a encararmos como ser
pensante. Dever-se-4, criar uma escola sensivel as emogdes, viabilizando que a mesma
se organize, tendo por base uma pedagogia de ajuda mutua, proporcionando verdadeiros
exercicios de superagio de obstaculos, onde o que estd em causa € a construgdo do
conhecimento. Dizendo de outra forma, devera organizar-se uma escola orientada para
os afectos, tendo em consideragfo os sucessos e insucessos nas aprendizagens, ajudando

a crianga a actualizar as suas possibilidades de acgdo e a descobrir as suas capacidades.
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Dai que a pedagogia de ajuda exija que o agente educativo saiba diagnosticar, com

rigor, as necessidades educativas.

3.5 - Analise dos Tipos de Comunicaciio Estabelecidos pelos Alunos

15 |

10 |

Grifico n° 4 - Analise dos tipos de comunicag3o estabelecidos pelos alunos

Pela leitura do grafico n°® 4 verifica-se que pelos valores apresentados registam-se
com frequéncias mais elevadas as situagdes de ruido, nas respostas as questdes do
professor € na comunicagio parasita.

No que respeita as situagdes de ruido e a comunica¢do clandestina referem-se
claramente a sinais suportados pela quebra de partilha como escape as actividades
propostas pelos professores.

Face aos resultados expostos pelo grafico n°4, sugere-nos as seguintes questdes:

- Através das comunicagdes ndo terdo os docentes nogdo dos sinais emitidos, pelos
alunos?

- Serd que os docentes delineiam as suas estratégias tendo em conta as necessidades
educativas dos alunos?

Seguidamente, procedemos a anilise de conteudo das entrevistas realizadas as

docentes da amostra, visando a sua organizagdo da acgio educativa.
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4 - Tratamento dos Dados Obtidos por Meio de Entrevistas Semi-Estruturadas

As entrevistas deste trabalho de investiga¢&io tém como objectivo verificar quais as
representagdes que os docentes tém das criangas, se os agentes educativos optimizam ou
nfio estratégias de intervengdio diferenciadas e se reconhecem necessidades proprias de
formag#o a partir das necessidades educativas das criangas.

De referir que, as entrevistadas A, B, C, D, E e F sfio docentes da Escola Bésica
Integrada Y, em que duas s#io professoras titulares das turmas do 3°.A e 3°.B; trés sdo
professoras das actividades enriquecimento curricular que leccionam o 1°. Ciclo, nas
dreas de Lingua Inglesa, Musica e Educagio Fisica e uma ¢ professora de apoio
educativo.

Apbs a realizagdo das entrevistas semi-estruturadas, efectuadas com as docentes da
Escola Basica Integrada Y, toda a informagfio foi analisada e reunida em quatro
categorias: CI — Perfil profissional do docente; CII — Necessidades diferenciadas de
educagdio; CIII — Avaliagdo das actividades e CIV — Planificagdo. A cada uma destas
categorias correspondeu uma sequéncia de subcategorias com varios indicadores,
através dos quais se fez um exame critico, que passamos a descrever e que permitirdo
fazer o cruzamento com os dados obtidos nas observagdes naturalistas realizadas na

Escola Basica Integrada Y.

4.1 - Categorizagiio dos dados
CI - Percurso e Motivacio Profissional
Da categoria CI fazem parte 27 indicadores que se encontram divididos por trés

subcategorias no quadro 19.
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Quadro 19

Percurso e motivagio profissional

Freq. | Tot.
Categorias Subcategorias Entrevistados Sube
B|CI|DIJE
Percurso Profissional:
2 7
-Percorreu algumas escolas da
Zona Centro e Sul do Pais;
- Cada ano uma escola diferente; x| x 2
-Percurso  profissional  curto,
lecciona ha dois anos;
X 1
-Leccionou em vérios niveis de X 1
ensino, até se vincular no 1°. ciclo;
- Quadro de vinculagfo. X 1
Motives da opgiio pela
profissio:
CI - Perfil
profissio- | - Gosto de ensinar as criangas;
X
2
nal do
docente -Nio se imagina noutra profissio; X 1
- Curso mais acessivel em termos X 1 9
monetdrios;
- Néo entrou para o curso de
fisioterapia e  decidin  ser
professora; X 1
- Neste momento sente-se X 1
realizada;
- Gosto pela partilha de saberes; X 1
- Desde de pequena que queria ser 1
professora;
- Acabou por gostar da profissgo. X 1
Articulagiio do trabalho com as
colegas:
- Programa as actividades no final 1
de cada periodo;
- A programagdo das matérias e
actividades sfio  planificadas 5
mensalmente com as colegas dos Xlx|x |X
mesmos anos de escolaridade;
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- Definem em conjunto metas a X X

atingir, tiram dividas e trocam 2
experiéncias;
- As actividades do plano anual sdo
programadas em conjunto com
todas as colegas do 1°. ciclo; X 1
11
- Conversa com os colegas acerca
das suas diividas; X 1
- Realiza a sua programagio
semanal e didria. X
1
Totais 27

Subcategoria: Percurso profissional

A subcategoria percurso profissional ¢ constituida por 7 indicadores. O percurso
profissional de cada uma das docentes que colaboraram neste estudo, permite-nos
constatar que tiveram trajectorias diferentes ao longo das suas carreiras. Vejamos as
declaragbes que fizeram algumas das docentes da amostra, que ja leccionam ha alguns
anos: “(...) o seu percurso profissional teve inicio em 1993. Tendo sido tudo bastante
complicado no inicio da sua carreira, dado que cada ano lectivo esteve sempre numa
escola diferente”; “ (...) no inicio foi tudo um pouco atribulado, pois em cada ano
lectivo teve uma escola nova, mais tarde com o quadro de vinculagio ficou mais estavel
e conseguiu ficar mais perto da sua residéncia”. Por sua vez, outras disseram: “(...) que
o seu percurso profissional ainda é muito curto, pois terminou o curso ha apenas dois
anos™; “(...) que ja leccionou em varios niveis de ensino, até se ter vinculado no 1°.
ciclo”. Outra ha que refere que jai “percorreu vérias escolas da zona Centro € Sul do
Pais.

Podemos concluir que todas estas declaragdes reflectem claramente uma certa
instabilidade e inseguranga, que as docentes mostram sentir, nomeadamente, no inicio

das suas vidas profissionais.
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Subcategoria: Motivos da Opg¢ao pela Profisséo:

Esta subcategoria formada por 9 indicadores, revela que a opgdo das docentes da
amostra pela profissdo foi diversa, como se constata no quadro 1. Também aferimos que
a maioria escolheu a profissio por gosto. Vejamos algumas opinides: “(...) pelo gosto
que tem de ensinar criangas”; “ Os motivos que a levaram a escolher esta profissio
foram o gosto pela partilha de saberes™; “(...) desde pequena que queria ser professora”.
Uma das docentes declarou que optou pela profissdo, dado que “foi o curso mais
acessivel em termos monetarios”. Outra docente mencionou o facto desta ndo ter sido a
sua opcao “(.'..) inicialmente queria ser fisioterapeuta, mas como nfo conseguiu entrar

para o curso decidiu ser professora, neste momento sente-se realizada”.

Subcategoria: Articulagio do Trabalho com as Colegas:

Esta subcategoria constituida por 11 indicadores, permite-nos certificar que na sua
maioria a planificagio mensal das actividades foi efectuada em conjunto com as colegas
dos mesmos anos de escolaridade (5 indicadores). Da amostra retiram-se mais os
seguintes indicadores: “definem em conjunto metas a atingir, tiram dtvidas e trocam
experi€ncias com as suas colegas® (2 indicadores); “(...) apenas articula as actividades
desportivas de final de periodo” (1 indicador); “(...) actividades sd3o realizadas e
programadas em conjunto com as colegas do 1° ciclo” (1 indicador); “(...) conversa
acerca das suas dividas com as suas colegas” (1 indicador); “Cada professora efectua a
sua planificagfo semanal e diaria” (1 indicador).

Podemos inferir que a articulagéo do trabalho escolar foi programada em conjunto e
mensalmente com as colegas do mesmo ano de escolaridade, para além de outras

programagdes semanais e diarias de cada uma das docentes.

Sintese:

Relativamente a categoria CI — Perfil profissional do docente, podemos referir que
os percursos profissionais das docentes nfio sdo muito diferentes uns dos outros, na
medida em que no inicio da profissfo cada uma, de sua maneira, leccionou em varias
escolas do Pais. Relativamente & opgfo pela profissdo, podemos inferir que a maioria
das docentes por diferentes razdes, seguiu o caminho profissional que mais desejava,
que era o de ser professora. No que respeita a articulagfio de trabalho com as colegas,
podemos dizer que, as docentes da amostra programaram as suas actividades em

conjunto e por anos de escolaridade.
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CII — Necessidades Diferenciadas de Educagio

Esta segunda categoria divide-se em 5 subcategorias: realizagio do diagnéstico das

necessidades diferenciadas; sinais relevantes e frequentes nos alunos com necessidades

educativas; desenvolvimento de uma resposta individualizada; necessidades educativas

e tipo de ajuda, respectivamente com 21, 19, 15, 23 e 12 indicadores, perfazendo um
total de 90 indicadores.

Quadro 20

Necessidades diferenciadas de educagio

Categorias

Subcategorias

Entrevistados

A

C

Freq.

Subc

Tot.

cl -
Necessida-
des
diferencia-
das de
educaciio

Realizagio do diagndstico das
necessidades diferenciadas de
educacfio:

-Diagnéstico no inicio do ano;

- Permite organizar o projecto
curricular de turma;

-Fichas de diagn6stico;

- Anélise de relatérios;

21

- Analise do projecto curricular
de turma;

- Analise do processo individual;

- Reunifio de pais;

V| W N

- Didlogo com os alunos.

Sinais relevantes e frequentes
nos alunos com necessidades
educativas:

- Nivel cognitivo e psicomotor;

- Compreensdo na execugéo das
actividades:

-Morosidade na realizago dos
trabalhos;

- Desmotivagio/desinteresse;
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Ccnl -
Necessida-
des
diferencia-
das de
educagiio

- Indisciplina; 1
- Falta de concentragdo, X 2
- Falta de estudo; 1
- Falta de métodos de trabatho; 1 19
- Ritmo lento de trabalho; X 1
- Auto-estima baixa; X 1
- Dificuldade em detectar os X 1
sinais;
- Problemas de comunicag#o; X 1
- Problemas ao nivel da
motricidade fina;
X 1
- Comportamento nas aulas; 1
- Inibigfio em participar. 1
Desenvolvimento de  uma
resposta individualizada:
- Impossivel; X 1
- Necessidades muito especificas 1
das criangas;
- Bastante dificil; X 4
- Necessidade de um reforgo
positivo; i
- Tenta o melhor possivel; 1
- Nem sempre se consegue; 1
- Diferentes niveis de X 2
aprendizagem; 15
- Sente dificuldade nos métodos
adequados para trabathar com os
alunos com  necessidades X 1
especificas;
- Cada crianga fem um percurso
proprio que deve ser tragado; .
X

- Competéncia do professor; 1
- Grupo heterogéneo. X 1
Necessidades educativas:
- Dificuldades de aprendizagem
ligeiras e moderadas;

X X 6
- Natureza patologica; X X 6
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- Problemas de comportamento; x| x| x| x 4 23
- Instabilidade emocional; X X 2
- Fraca auto-estima; X 1
- Resultantes de familias
desestruturadas e disfuncionais. | X | X | X x 4
Tipo de ajuda:
— Eauipa do ; <ok
Equipa dos apoios educativos; < < | x x X x
- Consultas de psicologia; X X X 3
-Analisa pormenorizadamente a 12
fim de identificar as x
necessidades; 1
- Especialistas exteriores 2 X 1
escola;
- Envolvimento da familia. X 1
Totais 90

Subcategoria: Realizagio do Diagnéstico das Necessidades Diferenciadas de
Educagio

Relativamente a esta subcategoria todas as docentes, declararam que fizeram o
diagnostico de necessidades no inicio do ano lectivo, recorrendo para o efeito a
diferentes formas. Assim, verifica-se através do quadro 20 que todas as docentes da
amostra efectuaram o diagnéstico de necessidades diferenciadas de educagdo, através de
fichas de diagnéstico. Para além desta preferéncia para a realizagdo do diagnéstico de
necessidades, as docentes optaram por outras formas. Sendo vejamos: “(...) reunido
com os pais das criangas, de modo a poder organizar o projecto curricular de turma”;
“(...) analisando os relatérios do ano anterior ¢ analisando o projecto curricular de
turma”; “(...) através do didlogo com os alunos tira algumas ideias”, “(...) recorre aos

elementos constantes no processo individual”.

Subcategoria: Sinais Relevantes e Frequentes nos Alunos com Necessidades
Educativa
Nos sinais relevantes e frequentes nos alunos com necessidades educativas, a

desmotivagio/desinteresse surge com a frequéncia mais elevada. Esta observa-se
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frequentemente quando os alunos se deparam com exercicios que t€m dificuldade em
resolver. Apenas uma docente referiu que sente muita dificuldade em detectar factos
relevantes nos alunos com necessidades educativas, porém realiza uma avaliagdo
através de observagiio directa a fim de aferir os sinais mais relevantes. Passamos a
referir outros sinais de necessidades diferenciadas identificados pelas docentes: “ (...)
dificuldades ao nivel psicomotor e cognitivo™; “(...) pelo comportamento nas aulas”;
“(...) pela falta de concentragio nos trabalhos e por vezes mesmo pela indisciplina”;
“(...) morosidade na realizagio dos trabalhos propostos”; “(...) sdo a falta de
concentragio, a auto-estima muito baixa, oS problemas de linguagem, a fala e

comunicagio e os problemas ao nivel da motricidade fina” .

Subcategoria: Desenvolvimento de uma Resposta Individualizada

Nesta subcategoria, uma das docentes mencionou que € “impossivel” e quatro
docentes referiram ¢ “bastante dificil” desenvolver uma resposta individualizada,
considerando que devido 3 heterogeneidade das criangas, nfio é possivel estabelecer uma
sistematizagdo colectiva, ¢ (...) pelo facto da turma apresentar diferentes niveis de
aprendizagem”; “(...) nem sempre se consegue chegar a todos os alunos principalmente
os que necessitam de ajuda quase permanente por parte do professor”; “(...) face as
necessidades muito especificas de cada crianga”; “(...) cada crianga tem um percurso
proprio”. E de referir que uma docente mencionou ter dificuldade em desenvolver a
metodologia mais adequada para trabalhar com os alunos com necessidades especificas.
Apesar das docentes reconhecerem que ¢ complicado desenvolver uma resposta

individualizada, uma docente pensa “que as criangas necessitam de um reforgo positivo,

que deve ser da competéncia do professor™.

Subcategoria: Necessidades Educativas

Esta subcategoria permite-nos registar as necessidades diferenciadas de educagéo
identificadas pelas docentes que fizeram parte da amostra. Assim, as necessidades
diferenciadas apontadas foram as seguintes: dificuldades de aprendizagem ligeiras e
moderadas e necessidades educativas de natureza patolégica, que no seu conjunto
registaram maior frequéncia (6 indicadores cada uma). Também com uma frequéncia
um tanto ou quanto elevada surgem os problemas de comportamento e instabilidade
emocional (com 4 ¢ 2 indicadores respectivamente). No que concerne a fraca auto-

estima regista-se apenas 1 indicador.
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Podemos aludir que as necessidades sinalizadas mostram a maneira de estar do aluno
em contexto escolar, e sio consequéncia de um crescimento desequilibrado da sua
personalidade. Segundo as docentes da amostra esta advém sobretudo de factores
extrinsecos ao meio escolar, resultantes de familias disfuncionais e desestruturadas.
Também, segundo as docentes todas estas condi¢des influenciam e condicionam muitas
vezes o comportamento dos alunos e nalguns casos tém reflexos mesmo nas suas
aprendizagens.

O autor Barbosa (2004) defende que a familia em conjunto com o docente deve,
entender as manifestagdes das criangas, sabendo inferir as proprias necessidades
educativas, podendo assim ajudar os familiares a compreenderem melhor as
dificuldades dos seus filhos, descobrindo-se a crianga real que se esconde por detras dos

comportamentos manifestados.

Subcategoria: Tipo de Ajuda

Relativamente a esta subcategoria, todos os docentes da amostra s3o unanimes em
considerar que estes sdo factores que os ultrapassam e que, por isso, solicitam a
intervengdo de técnicos especializados, nomeadamente a equipa dos apoios educativos
(6 indicadores). Também com uma frequéncia elevada surge o encaminhamento dos
alunos com necessidades educativas para consultas de psicologia (3 indicadores).

Apenas uma docente refere que analisa a situag8o de forma pormenorizada, com o
intuito de identificar as necessidades especificas de cada aluno. Somente uma docente

solicita o envolvimento da familia da crianga, a fim de conhecer melhor os alunos.

Sintese:

Em relagdo i categoria CII — Necessidades diferenciadas de educagiio, a leitura do
quadro 20 mostra-nos que o diagnéstico das necessidades diferenciadas de educagdo foi
efectuado por todas as docentes, através de fichas de diagndstico nas varias 4reas, como
ajuda na resolugio das suas necessidades educativas. Por outro lado, apenas duas das
docentes referem que se retinem com os pais, de modo a poderem organizar o projecto
curricular.

De acordo com Barbosa (2004):

...reforgamos a convicgdo de que ¢ imperioso formar agentes de ensino ndo s6
capazes de correlacionar as vivéncias familiares das criangas com os seus
eventuais sucessos ou insucessos nas aprendizagens escolares mas, também,
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devidamente planeadas pelas agentes educativas. Observou-se, também, que as docentes
da amostra consideraram ser bastante dificil de dar uma resposta individualizada as
necessidades educativas das criangas. Nestas condig¢des, pressupdem-se desde logo as
seguintes questdes:

- Terd o diagndstico de necessidades elaborado pelos docentes da amostra, sido
rigoroso?

- Serd que a docente ao longo do acto educativo, apreende as necessidades dos seus
alunos?

As respostas negativas a estas questdes, como poderemos ver mais a frente, levam-
nos a constatar que estas agentes educativas na sua formagdo inicial, assim como na
formagdo continua, ndo auferiram de formagao adequada, no sentido de actuar em
fungio das necessidades educativas das criangas. Nestas circunstincias corroboramos
com o que nos diz Barbosa (2004), na emergéncia de um agente profissional, que seja
bom diagnosticador de necessidades educativas dos alunos, sendo capaz de organizar a
sua acgfio educativa sustentada por uma caracterizagfo do real.

E de referir que todo o agente educativo devera saber identificar os sinais de forma a
perceber que estas sdo respostas dos mecanismos de auto-regulagdo do “eu” que se

reflecte em comportamentos na sua relagio com o meio.

CIII - Avaliacio das Actividades
Como se pode observar no quadro 3, a terceira categoria divide-se em trés
subcategorias: avalia¢do das competéncias; registos de avaliagdio ¢ objectivo, com

31, 17 e 13 indicadores respectivamente, perfazendo um total de 61 indicadores.
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Quadro 21

Avaliagiio da pritica educativa e pedagégica

Freq. | Tot
Categorias | Subcategorias Entrevistados Sube
A |B |C
CHi-
Avaliagiio | Avaliaciio das competéncias:
das Como:
activida- - Expressio oral; 1
des X
- Expressio fisica - motora; X 1
- Fichas de trabalho: X 1
- Trabalho de grupo; X 1
- Testes mensais; X 3
- Questiondrios orais; X 4
- Questiondrios escritos; X 4
-Trabalhos diarios; X 1 31
- Exercicios de aplicagio e
consolidagéo; .
Momentos:
5
X X
- Avaliagfio continua;
- Avaliagfio formativa; 1
- Avaliacgfo diagnostica; X .
- Avaliagio sumativa.
x| x |x 6
Registos de avaliagio:
. X X | x 6
- Grelhas de avaliagdo;
- Grelhas de comportamento, X 1
- Andlise dos resultados X 1
mensalmente;
- Registo diario; X |x 3
- Observagfio directa; X
- Néo realiza registos; 1
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Avaliagio

activida-

des

-Observagfo no recreio;

17

-Regista alguns comportamentos.

Qual o objectivo:

- Ajustar as suas planificages;

- Planear novas acgdes;

- Reformulagiio das ac¢des;

- Competéncias menos
ambiciosas;

| ) |

-Trabalho mais individualizado;

[

13

- Consolidar as competéncias ndo
adgquiridas;

- Intervir nas necessidades.

Totais

61

Subcategoria: Avaliagio das Competéncias

Os procedimentos adoptados pelas docentes na avaliacdo das actividades foram

diversificados, como se pode constatar no quadro 21. Assim, surgem como avaliagdo as

competéncias dos alunos os trabalhos escritos, fichas de trabalho, trabalho de grupo,

testes mensais, questiondrios orais, questiondrios escritos e trabalhos diarios.

Relativamente aos diferentes momentos de avaliagio, a avaliagdo sumativa foi a que

apresentou maior frequéncia (6 indicadores). Podemos referir que as docentes deram

importincia ao registo do produto final. Também com 5 indicadores se registou a

avaliaciio continua, como forma de registo sistematico.

Subcategorias: Registos de Avaliagio

Esta subcategoria permite constatar que as agentes educativas adoptaram registos de

avaliagfio diversificados como a observagio directa, grelhas de comportamento, registo

diario e observagfio no recreio. O tipo de registo mais identificado pelas docentes foi a

grelha de avaliag@o.
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Subcategoria: Objectivo da Avaliagdo

Esta subcategoria permite-nos verificar que a avaliagdo no entender das agentes
educativas, teve como objectivo, planear novas acgdes (5 indicadores); ajustar as suas
planificagdes e intervir nas necessidades (2 indicadores); reformular as acgles, ter

competéncias menos ambiciosas e trabalho mais individualizado (1 indicador).

Sintese:

Corroboramos com o autor Sousa (1997), quando defende que a avaliagdo no 1°.ciclo
do ensino basico devera reflectir sobre a avaliagdo inicial, a qual permite delinear o
perfil de desenvolvimento que a crianga revela no inicio do ano lectivo, de forma a que
o docente possa intervir de modo mais conveniente. Refere-nos, ainda, o autor, que ¢é
necessario identificar as 4dreas de desenvolvimento da crianga em que néo houve
evolugio, para se proceder a reformula¢des programaticas que propiciem a necesséria
recuperagio. A avaliagdo sistemdtica, a realizar posteriormente, visa aferir a eficacia do
desempenho do aluno, relacionando-o com o perfil de desenvolvimento obtido na
avaliagdo inicial. Através da avaliag8o sistemdtica tornar-se-4 possivel um ajuste das
actividades programadas &s necessidades educativas das criangas, o que tivemos a
oportunidade de verificar que ndo ocorreu com as docentes da amostra, pois as
estratégias que delinearam nfo obtiveram sucesso, uma vez que 0s sinais emitidos pelas
criangas foram de desconforto em diversos momentos de avaliagfio. Poderemos inferir
que o diagnéstico de necessidades educativas néo foi realizado pelas agentes educativas
com rigor e cientificidade.

Na opinido de Sousa (1997), a caracterizacdio dos alunos da turma devera ter um
caracter individual, ou seja, deve-se entrar em linha de conta as necessidades especificas
de cada um. Assim, para a realizagio do diagnostico de necessidades diferenciadas
dever-se-4 estabelecer critérios e principios organizadores que sustentem uma
tipificagfio cientifica e rigorosa de forma a construir a carta estratégica de intervengao.
Salientamos o autor Barbosa (2004) que menciona que ¢ fundamental que o docente
saiba caracterizar com rigor os actos e factos educativos. Esta caracterizagéo exigira da
parte do agente educativo uma atitude de pesquisa sistemdtica, devendo o mesmo
proceder a uma observagio cuidada dos sinais emitidos pelas criangas, reflectindo sobre
os mesmos, para que o docente possa agir sobre as suas necessidades especificas.

Através de leitura dos projectos curriculares, verificamos que ndo houve a

preocupagdo por parte dos docentes da amostra em identificar as necessidades
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especificas de cada crianga, tendo sido a turma relatada no global, pondo somente em
evidéncia os comportamentos manifestados.

Podemos constatar pelas opinides apresentadas pelas docentes, que as mesmas nio
sio coincidentes com os dados obtidos nas observagoes naturalistas. Apesar das
docentes, afirmarem que realizaram avaliagGes continuas, formativas e sumativas, e que
a partir das mesmas procederam a reformulagfio das suas ac¢Ges de forma a colmatar as
necessidades educativas, as observagOes naturalistas mostram indicadores fortes de
necessidades educativas. Verificamos que a caracterizago realizada da situagdo
pedagogica, dos actos e factos educativos, nfo vai de encontro as necessidades dos
alunos, ndo tendo sido apoiada por um trabalho de cooperagdo com outros técnicos, €

ndo apresentando rigor e especificidade.

CIV — Planifica¢io

A quarta e tltima categoria, divide-se em quatro subcategorias: pressupostos na
organizagio das actividades; diferenciacio de enmsino; critérios dos grupos de
trabalho ¢ obsticulos na planificaciio do ensino diferenciado, de que fazem parte um

total de 68 indicadores.

Quadro 22
Planificagiio das actividades educativas e pedagégicas
Freq. | Tot
Categorias | Subcategorias Entrevistados Sube
A B C D E F
CIvV- Pressupostos na organizacio
Planifica — | das actividades:
¢do das
actividades | | yglizacio de um maior
educativas | ..o de materiais; X 1
- Ndo prevé na planificaglo
estratégias de superagio de X 1
dificuldades;
- Reformula a planificagio ap6s
detectar as dificuldades; 1
13
- Dificuldades dos alunos; X 1
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CIV-
Planifica -
¢cio das
actividades
educativas

- Planificagio de exercicios
mais simples; 3
X X

- Conseguem atingir as 1
competéncias;
- Utilizagio de materiais X 1
manipulaveis;
- Actividades diversificadas; X 1
- Necessidades individuais X 1
- Possibilidade de aquisiciio de X 1
novos conhecimentos;
- Diferenciagfio pedagégica. X 1
Diferenciaciio de ensino:
- Actividades com linguagem
ajustada; X

1
- Adaptagio das actividades as X 2
necessidades;
- Dificil; 1
- Trabalhos diferenciados; X X X 4
- Ritmo de aprendizagem dos 1
alunos;
- Quando tem varios anos de
escolaridade  efectua  essa 1
diferenciagdo;
-Adaptacfio do curriculo; X 1 17
- Progressos dos alunos; X 1
- Ensino individualizado; X 2
- Fichas diferenciadas; X 1
- Intervir nas necessidades; X 1
- Coloca os alunos com
dificuldades perto da sua 1
secretéria e do quadro. X
Critérios dos grupos de
trabalho:

5

- Heterogeneidade nos grupos; X X X

- Entre - ajuda entre os alunos; X X 3
- Observagdo/orientagdo  as X 1
criangas com mais necessidades;
-De acordo com as suas 1
capacidades;
- Os alunos trabalham os X 1
mesmos temas;
- Regista em grelhas o trabatho X 1 15
realizado;
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- Realiza pequenos grupos de
alunos;

CIV-

Planifica —
cdo das
actividades

educativas

- Distribui os alunos conforme
as suas capacidades;

- Distribui as tarefas.

Obsticulos na planificagiio do
ensino diferenciado:

- Grande miimero de alunos por
turma;

- Diferentes  niveis de
aprendizagem;

- Falta de espago na sala;

- Extensio dos programas
disciplinares;

23

-Comportamentos desadequados
na sala de aula;

- Falta de recursos materiais;

- Falta de tempo;

- W N .

- Falta de recursos humanos;

- Pouca informagdio dos alunos
com dificuldades

- Dificuldades os métodos mais
adequados.

Totais

Subcategoria: Pressupostos na Organizacio das Actividades

Recorrendo ao quadro 22, registamos que com vista & superagdo de dificuldades

especificas de aprendizagem, no momento da planificagio as docentes visaram as

seguintes estratégias: planificagio de exercicios mais simples (3 indicadores); utilizagdo

de um maior nimero de materiais (1 indicador); ndo prevé na planificagio estratégias de
superagio de dificuldades (1 indicador); reformula a planificagiio apés detectar as
dificuldades (1 indicador); dificuldades dos alunos (1 indicador); conseguem atingir as
competéncias (1 indicador); utilizagdo de materiais manipulaveis (1 indicador);
actividades diversificadas (1 indicador); necessidades individuais (1 indicador);
possibilidade de aquisi¢do de movos conhecimentos (1 indicador). Como podemos
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dificuldades, uma vez que s6 depois de detectar as dificuldades nas criangas € que revé a

planificag@o e a reformula.

Subcategoria: Diferenciacfio de Ensino

Observando o quadro 22, constatamos que a maijoria das docentes responderam que
realizaram trabalhos diferenciados (4 indicadores); que adaptaram as actividades as
necessidades das criangas ¢ que o ensino foi individualizado (2 indicadores). Os
restantes critérios pautaram-se, de forma singular, com um indicador cada, ora vejamos:
a docente tem linha de conta o ritmo de aprendizagem dos alunos; quando tem vérios
anos de escolaridade efectua essa diferenciagdo; realiza adaptagdo curricular; e sempre
que a crianga realiza progressos ajusta as fichas e os trabalhos; intervém nas
necessidades; coloca os alunos com dificuldades perto da sua secretdria e do quadro ¢

faz fichas diferenciadas.

Subcategoria: Critérios dos grupos de trabalho

Nesta subcategoria observa-se que na organizagdo dos grupos de trabalho, que t€ém
em linha de conta as necessidades educativas, a maioria das docentes da amostra refere
que formam grupos heterogéneos em termos de aprendizagem escolar (5 indicadores).
As docentes justificam que, deste modo, as criangas ajudam-se entre si, colaborando no
trabatho de acordo com as suas capacidades, podendo também aquelas com mais
necessidades educativas, sob sua observago/orientacdo, trabalhar em conjunto 0S

mesmos temas programados.

Subcategoria: Obstaculos na Planifica¢io do Ensino Diferenciado

Nesta subcategoria as docentes enunciaram que oS obstidculos com que se
confrontam na sua planificagdo para um ensino diferenciado sdo: o grande nimero de
alunos por turma (5 indicadores) e os diferentes niveis de aprendizagem (4 indicadores).
As docentes da amostra referem, ainda, a lacuna em termos de recursos, como a falta de
espago na sala (3 indicadores); falta de recursos materiais (2 indicadores); extensdo dos
programas disciplinares (2 indicadores), falta de tempo (2 indicadores). Todos os
restantes critérios pautaram-se de forma singular com um indicador: comportamentos
desadequados na sala de aula; falta de recursos humanos; pouca informagéo dos alunos

com dificuldades; dificuldades os métodos mais adequados.
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Sintese:

Na linha de investigagfio do professor Luis Barbosa, com quem nos identificamos, o
autor defende que o agente educativo deve sustentar a sua acgdo, tendo por base uma
adequada e rigorosa caracterizagio da realidade e com base nas efectivas necessidades
das criangas devera organizar os seus actos educativos de forma eficaz, integrando os
factos que lhe servem de sustentagdo. Como tal, o profissional devera ser um bom
diagnosticador das necessidades educativas dos alunos, descrevendo, tipificando,
categorizando, avaliando, devendo saber organizar cartas de sinais indicadores de
necessidades educativas de educagdo. Enfatiza ainda o facto do agente educativo
reflectir na relagdio estreita entre os sinais detectados e as estratégias que implementa em
funcgiio dos actos e dos factos educativos experenciados no desenrolar das situagdes
pedagégicas. Desta forma, o agente educativo devera ser um bom analista da crianga e
dos contextos educativos, enquanto objectos de estudo, para que possa reconfigurar os
significados dos fenomenos descritos e chegar a uma sintese que lhe permita um
conhecimento mais profundo dos esquemas de acgéo € ainda emergir de um conjunto de
informacdes consideradas até entéo latentes. Na presente investigagdo a principal
dificuldade com que a docente se confronta ¢ exactamente na caracterizagdio da turma,
assim como na caracterizagfio individual, sobre a qual posteriormente se construird um
projecto de interveng@o. Segundo o autor Estrela, A. (1999), “o professor olha para a
classe, mas ndo a v&” (p.13).

Podemos aquilatar que embora as docentes da amostra, expressem que planificaram
actividades diversificadas que tornaram possivel a aquisicio de novos conhecimentos,
que elaboraram estratégias pedagogicas tendo em linha de conta as dificuldades alunos,
¢ que ajustaram as fichas de trabalho as suas capacidades, que as observagdes
naturalistas evidenciam indicadores fortes de necessidades educativas, podendo-se
inferir que a acgdo educativa realizada pelas docentes nfio contemplou as verdadeiras
necessidades educativas das criangas. Podemos aferir que apesar do discurso das
professoras indicar que na sua planificagdio contemplaram as estratégias de intervengéo,
que as mesmas ndo possuem rigor e expressividade, uma vez que sdo sustentadas por
diagnosticos incipientes, desajustados e com lacunas na sua cientificidade. Pela leitura
do projecto educativo da escola, verificamos que o mesmo foi elaborado com pouca
consisténcia, dado que a caracterizagdo da escola, do meio, e dos actores, se fez segundo
critérios pouco cientificos, sendo que a avaliacdo diagnoéstica ndio contemplou a

individualidade de cada um. Como ja referido, pela andlise dos projectos curriculares de
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turma podemos depreender que as docentes organizaram a sua acgo educativa mais, em
fungfo dos aspectos didacticos tendo em conta finalidades pessoais ¢ organizacionais.
Na pritica constata-se que estas profissionais de educagio ndo receberam, quer a nivel
da formagso inicial, quer continua, uma cultura profissional que orientasse a sua acg@o
em funco das necessidades das criangas. Verifica-se que estas professoras apresentam
dificuldade em planificar as suas acgdes tendo em conta as necessidades especificas da
crianga, sendo um obsticulo na sua pratica pedagégica.

Tal facto, pode ser reforgado com a caracterizago factual que a seguir se organiza e
no qual se evidencia os sinais efectivamente emitidos pelas criangas € que ao longo das

situagdes pedagégicas ndo sdo tidas em linha de conta pelos agentes educativos.
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5 — Caracterizacio dos Factos Educativos e Pedagodgicos —3°A ¢ 3°B
No dizer de Barbosa (2004), “ falar de processos de ensino — aprendizagem ¢é referir
um processo que a situagfo pedagdgica através de actos educativos e factos educativos”
(p.98). O acto educativo € para este autor:
“ um conjunto de factos pedagdgicos que se definem em fung@o:
¢ Dos objectivos gerais do sistema educativo;
¢ Dos objectivos especificos do processo educativo;
¢ Dos programéticos do processo de ensino-aprendizagem.” (p.98).
Os actos ¢ factos pedagogicos de acordo com Barbosa (2004) “sdo compostos por
vérias variaveis, sendo os mesmos fortemente determinados em fungéo:
e Do produto da educagéo;
e Dos comportamentos que se querem obter;
e Dos critérios de optimizagdo do ensino e da aprendizagem.” (p.98)
Tendo em linha de conta com todos estes aspectos, analisimos os actos educativos
de forma a encontrar as manifestagdes das criangas, inferindo um conjunto de factos que
operacionalizam os actos educativos e pedagégicos. Corroboramos com Barbosa

(2004), quando refere que o aluno &,

em cada acto educativo, um actor que manifesta comportamentos

operantes que se traduzem em atitudes tipicas de seu estar em situaggo.
Tais comportamentos e atitudes revelam-se em fungéo de uma dinimica
de socializagfio cuja rede € a consequéncia da relagdo educativa (p. 99).

Deste modo, a partir do processo ensino — aprendizagem, procuramos encontrar as
formas como as tensdes se manifestaram ao longo do acto educativo. Este procedimento
foi suportado nos pressupostos tedricos que Barbosa (2000) que defende que o acto
educativo pressupde uma relagio educativa de empatia entre o agente educativo e o
educando e desencadeiam uma atitude activa ou passiva por parte deste tltimo. Segundo
o autor referido, o acto educativo visa, por parte do agente educativo, influenciar o
educando no sentido deste revelar motivagdo, interesse e uma atitude critica.

Desta forma, tipificimos e categorizamos os factos educativos, que nos permitisse
aferir os niveis de desconforto, conforto, enquistamento, quebra de partilha vividos no
processo ensino-aprendizagem, do qual apresentamos como exemplo os quadros n® 23 e
24. (ver também anexos IV e V). Relativamente a sintese dos factos educativos e
pedagdgicos que operacionalizam o acto educativo e pedagdgico, nas turmas do 3°A e

3°B da Escola Baésica Integrada Y respectivamente, apresentamos os quadros n° 25 e 26.
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Quadro 23

Sintese dos Factos Educativos e Pedagdgicos Inferidos no 3°A

FACTOS TIPIFICACAO CATEGORIZACAO TIPOLOGIA
F1 Quebra de Partilha Sécio- Relacional Relagdo Pedagogica
F2 Quebra de Partilha Sécio- Relacional Relagfo Pedagogica
F3 Conforto Intelectual-Cognitivo Relagio Pedagégica/Educativa
F4 Desconforto Sensorial- Psicomotor Relagéo Pedagégica
F5 Conforto Intelectual-Cognitivo Relagdo Pedagégica/Educativa
F6 Quebra de Partilha Sensorial- Psicomotor Relag#o Pedagégica
F7 Conforto Intelectual-Cognitivo Relagéio Pedagégica/Educativa
F8 Desconforto Intelectual-Cognitivo Relag8o Pedagogica/Educativa
F9 Desconforto Intelectual-Cognitivo Relagdo Pedagdgica/Educativa
F10 Desconforto Afectivo - Emocional Relagdo Pedagégica
F11 Conforto Intelectual-Cognitivo Relagio Pedagégica/Educativa
F12 Desconforto Afectivo - Emocional Relagio Pedagégica
F13 Quebra de Partilha Afectivo - Emocional Rela¢fo Pedagébgica
F14 Conforto Intelectual-Cognitivo Relagdo Pedagégica/Educativa
F15 Desconforto Afectivo - Emocional Relagéio Pedagégica
F16 Quebra de Partilha Sensorial- Psicomotor Relagdo Pedagégica
F17 Quebra de Partilha Sensorial- Psicomotor Relaglo Pedagégica
F18 Conforto Intelectual-Cognitivo Relagéio Pedagégica/Educativa
F19 Quebra de Partilha Sensorial- Psicomotor Relagdo Pedagogica
F20 Desconforto Afectivo - Emocional Relag#o Pedagégica
F21 Desconforto Sensorial- Psicomotor Relag8o Pedagogica
F22 Desconforto Sécio- Relacional Relacéio Pedagdgica
F23 Quebra de Partilha Afectivo - Emocional Relag#o Pedagégica
F24 Conforto Sécio- Relacional Relagdo Pedagogica
F25 Conforto Intelectual-Cognitivo Relagfo Pedagégica/Educativa
F26 Desconforto Afectivo - Emocional Relagfio Pedagégica
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Quadro 24

Sintese dos Factos Educativos e Pedagégicos Inferidos no 3°B

FACTOS TIPIFICACAO CATEGORIZACAO TIPOLOGIA

F1 Desconforto Sécio-Relacional Relaglio Pedagégica

F2 Conforto Intelectual-Cognitivo Relagdo Pedagégica/Educativa
F3 Desconforto Afectivo-Emocional Relagéio Pedagdgica

F4 Conforto Intelectual-Cognitivo Relag8o Pedagégica/Educativa
F5 Desconforto Afectivo-Emocional Relagéo Pedagégica

F6 Desconforto Afectivo-Emocional Relagio Pedagogica

F7 Desconforto Afectivo-Emocional Relagéio Pedagégica

F8 Desconforto Sécio-Relacional Relagdo Pedagégica

F9 Desconforto Sécio-Relacional Relagio Pedagogica

F10 Quebra de Partilha Sécio-Relacional Relaglio Pedagégica

F11 Desconforto Afectivo-Emocional Relagdo Pedagégica

F12 Desconforto Afectivo-Emocional Relagdo Pedagégica

F13 Quebra de Partilha Sécio-Relacional Relagéo Pedagégica

F14 Desconforto Afectivo-Emocional Relaglo Pedagégica
F15 Quebra de Partilha Afectivo-Emocional Relagdo Pedagogica

F16 Enquistamento Afectivo-Emocional Relagdio Pedagégica

F17 Desconforto Intelectual-Cognitivo Relagfio Pedagégica/Educativa
F18 Conforto Intelectual-Cognitivo Relagdo Pedagégica/Educativa
F19 Conforto Sécio-Relacional Relagdo Pedagogica

F20 Conforto Sécio-Relacional Relagfio Pedagégica
F21 Desconforto Afectivo-Emocional Relaglo Pedagégica
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Quadro 25

Sintese dos factos educativos e pedagégicos inferidos na Escola Bisica Integrada Y

-3°A

TIPIFICACAO

FACTOS

Totais
Prof.
A

Totais
Prof.
B

Totais
Prof.
C

Totais
Prof.
E

Totais

Conforto

F3; F5; F7; FIlI;
F14:F18; F24; F25; F27;
F29: F31; F34; F35;
F37; F39; F42; F45;
F47; F48: F58; F64;
F69; F71; F76; F78;
F79: F82; F84; F86;
F87: F89; F91; F96.

12

33

Desconforto

F4; F8; F9; Fl10; Fl2;
F15; F20; F21; F22;
F26; F30; F32; F41;
F43; F49; F50; F51;
F52; F54; F35; F56;
F59, F60; F6l; F62;
F63; F65; F66; F70;
F73; F74; F75; F8I;
F85; F90; F94;, F98;
F99; F102; F103; F104;
F105; F107; F109.

12

23

44

Quebra de
Partilha

Fl; F2; F6; F13;Fl6;
F17; F19;F23; F28; F33;
F38; F40; F44; F46;
F53; F57; F67; F68;
F72; F77; F80; F83;
F88; F92; F101; F108.

11

26

Engquistamento

F36; F93;F95; F97;
F100; F106

6

Totais

109

Pela leitura do quadro 25, observamos que, no 3°A, dos 109 factos educativos e

pedagogicos inferidos, 76 sdo indicadores de situagdes de desprazimento, que se

reproduz no grafico n°5, da seguinte forma:
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Caracterizacdo do Acto Educativo 3°A

6%

40%

Conforto @ Desconforto O Quebra de Partilha 0O Enquistamento

Grifico n° 5- Caracterizagdo do acto educativo no 3°A

Quadro 26

Sintese dos factos educativos e pedagégicos inferidos na Escola Basica Integrada Y
-3°B

TIPIFICACAO FACTOS Totais | Totais | Totais | Totais | Totais
Prof.A | Prof.-B | Prof.D | Prof.E

Conforto F2; F4; FI8; F19; F20;

F23; F25; F29; F32;
F35; F36; F39; F4l;
F42; F43; F44; F47;
F57- F61: F65. F68;| ' 2 24 2 35
F71; F76; F77; F79;
F81; F83; F84; F87;
F88; F89; F90; F9I;
F93; F98.

Desconforto F1; F3; F5 F6; F7;
F8; F9; Fll1; F12; Fi4,
F17; F21; F22; F24;
F26; F28; F30; F3I;
F33; F34; F38; F45;
F46; F50; F51; F52; 7 7 26 5 45
F53; F54; F55; F56;
F59; F64; F67;, F69;
F72; F73; F80; F82;
F85; F86;, F92; F94;
F96; F99; F100.

Quebra de | F10; FI3; Fl15; F27;
Partilha F37; F40; F48; F49,| 5 3 8 1 17
F60; F62; F63; F66,;
F70; F74; F75; F78;
F95.

Engquistamento | F16; F58; F97.

Totais 100
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Quanto ao 3°B, foram inferidos 100 factos educativos e pedagogicos, 65 dos quais

reflectem sinais evidentes de desprazimento, conforme o gréafico n° 6 a seguir apresenta.

Caracterizacio do acto educativo do 3°B

3%

45%

Conforto m Desconforto 01 Quebra de Partilha O Enquistamento

Grifico n°6 — Caracterizagdo do acto educativo do 3°B

Estes dois graficos identificam claramente a situagdo que se passa nas duas turmas
do 3°ano. Como podemos constatar o periodo em que decorreram as observagoes
naturalistas no 3°A, foi aproximadamente de 6 horas, 70% dos factos revelam sinais
claros de desconforto, somente 30% indicam sinais de conforto; por sua no 3°B, cujo
periodo também foi aproximadamente de 6 horas, 65 % sdo factos reveladores de

desconforto e apenas 35 % registam situagdes de conforto.

5.1 - Sintese

Pelos resultados apresentados nos quadros 25 e 26, verifica-se que nas turmas 3°A e
no 3°B se registam um total de 109 e 100 factos educativos e pedagogicos
respectivamente. Conforme apresentados os graficos n°5S e n°, nas turmas do3°Aeo
3°B, revelam 70% e 65% factos educativos e pedagdgicos respectivamente, que
reflectem os sinais emitidos pelas criangas reveladores de desconforto, a quebra de

partilha e enquistamento.
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comportamentos desajustados ao desejado dentro do contexto educativo. Relembremos
que os sinais inferidos, surgiram com maior incidéncia nos periodos longos de espera
pelo proximo exercicio, quando a exposi¢do de contetidos era mais extensa e ainda na
aulas ao fim do dia em que os alunos revelavam nitidamente fadiga escolar. Também se
deve ao facto de, uma vez que o ensino no 1°ciclo, apresenta uma vertente pedagogica
os alunos ndo tém oportunidade de fazer escolhas, sendo o trabalho apresentado e
dirigido pelo professor. Como mencionado anteriormente, os sinais inferidos surgem
como resultado a uma clara e evidente inadaptagdo ao ritmo novo escolar, derivado
como ja referido ao prolongamento do horario escolar devido 4s actividades de
enriquecimento curricular, causando no percurso do ensino-aprendizagem, fadiga
escolar e inseguranga. Para além disso, verifica-se um permanente didlogo entre os
alunos a constante dispersdo no espago da sala de aula, e ainda a dificuldade em realizar
e terminar as actividades solicitadas. Como resultado as criangas procuravam
actividades que dominassem melhor, traduzindo-se as mesmas por diferentes atitudes,
que se traduziam na falta de ateng@o a inibi¢do, a passividade ou a indoléncia (auséncia
da ac¢do); a oposi¢do sistematica e os reptos; as diferentes atitudes compensatorias;
esconder-se agitacdo exagerada, palhagadas. Este disfuncionamento deve-se
essencialmente ao facto de, os agentes educativos ndo adequarem as estratégias, uma
vez que grande parte do trabalho apresentado era dirigido pelos docentes, exigindo
periodos de ateng@o /concentrag@o por parte dos alunos.

Como ja referido anteriormente, o docente na escola na concretizagdo do seu papel
devera ser um mediador do conhecimento, fazendo prevalecer o afecto, a aceitagdo e o
apre¢o, sabendo organizar o grupo, a fim de estabelecer um dialogo adequado a ajuda.
Para além disso, no quadro de uma escola urge a necessidade de ter em consideragio os
sucessos e fracassos, de forma a compreender as principais causas e expectativas que
caracterizam o processo ensino — aprendizagem.

Em suma, referimos que os fendémenos apresentados, se devem a factores
condicionantes do acto educativo por parte dos agentes educativos. Assim pensamos
que, os docentes ndo realizaram diagnosticos diferenciados com rigor, manifestando um
disfuncionamento entre as necessidades das criangas e as estratégias pedagogicas por
ele utilizadas. Alia-se também o facto de no contexto o docente adoptar uma postura

predominante, ndo valorizando as reais necessidades individuais dos alunos. Confere-se
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igualmente a falta de formagio adequada sendo um factor, que se reflecte nas suas
préticas educativas.
De forma, a que as docentes da amostra contactassem com factos educativos,

restituimos-lhes, assim, o feed-back do trabalho desenvolvido.

6- Tratamento dos Dados Obtidos por Meio do Espelhamento

Foi nossa pretensdo que as docentes da amostra tomassem conhecimento das sinteses
das sessOes, assim como dos instrumentos utilizados para a recolha dos dados, tendo
sido aclarado a forma como se elaborou a carta de sinais, restituindo-lhes assim o
trabalho desenvolvido. De referir a circunstincia de que, apenas trés das cinco docentes
da amostra (Professoras B, C, D) foram confrontadas com as sinteses das sessdes, dado
que no momento do espelhamento apenas estas docentes se encontravam a leccionar na
Escola Bésica Integrada Y.

E importante referir que pretendemos com o espelhamento a tomada de consciéncia
dos espelhados face aos indicadores de necessidades educativas reveladoras de situagdes
de desconforto, quebra de partilha e enquistamento, observados durante o acto
educativo, visando ainda pela andlise critica, alcangar como objectivo a mudanga das
suas praticas educativas. E de referir o facto, de que foi utilizado um didlogo aberto e
confiado que permitiu um saber olhar € um saber ver, elaborador de um novo saber
observar, sustentado pelos principios da pedagogia de ajuda.

Assim com a finalidade das docentes reverem os actos educativos e em concomitincia
produzir-se uma triangulago com os dados obtidos, pelos protocolos das observac¢des
naturalistas e pelas entrevistas semi-estruturadas, concebemos uma matriz sobre trés
questdes anteriormente enunciadas (ver anexo IX):

- Em que medida os docentes se recordam os factos?

- Em que medida os docentes reavivaram factos apagados da sua memdria?

- Os factos foram rejeitados pelos docentes?

Com base nos conhecimentos adquiridos, as docentes expuseram o que entenderam
ser a causa dos fendmenos, assim como algumas propostas de alteragdo face as
situagdes.

Assim, quanto a primeira questfio: Em que medida as docentes se recordam dos
factos? Em resposta a esta pergunta as trés docentes espelhadas recordaram apenas

alguns factos. Constataram que os sinais emitidos das criangas com maior frequéncia
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foram produzidos pelas mesmas criangas, identificando portanto estas mesmas criangas
de “caso”. Por sua vez, consideraram “alarmante” a frequéncia dos sinais reveladores de
necessidades educativas. Apesar de terem considerado ser preocupantes a frequéncia de
sinais manifestados pelas criangas, ndo apresentaram porém estratégias remediativas,
pois reconheceram que tiveram alguma dificuldade em dar resposta as necessidades das
criangas, assim como gerir algumas situagdes em contexto na sala.

Esta constatagdo vem reforgar o que temos vindo a depreender ao longo do estudo
empirico, isto ¢, de que a planificagéio realizada pelas docentes ndo contemplou de um
modo geral as necessidades educativas dos alunos, ou seja, as praticas pedagdgicas néo
foram da necessaria alvo de reflexfo, para depois procederem a reformulagéo das
accoes.

A segunda questio: Em que medida reavivaram factos apagados da sua memdria?

Todas as docentes necessitaram de reavivar as acgdes, pois as mesmas encontravam-
se esquecidas, o que permitiu uma melhor compreensdo dos sinais emitidos. Apreciaram
bastante este momento, uma vez que através da leitura dos fenémenos puderam “olhar”
sob outra perspectiva para os acontecimentos. Por outro lado, consideraram que
ocasides destas sdo de grande importidncia para a mudanca das praticas educativas e
pedagobgicas.

A terceira e tltima questdio: Os factos foram rejeitados pelos docentes?

Das respostas a esta pergunta retirou-se que nenhuma das docentes da amostra
rejeitou os factos apresentados.

A professora B reconheceu que na sua planificagfio deveria ter mais em linha de
conta as necessidades educativas de cada crianga, todavia admitiu que na prética tem
planificado para o grande grupo. Acrescentou ainda, que normalmente programa as suas
aulas tendo em atengdo as competéncias que sfio delineadas em conselho de docentes.

Por seu turno, as professoras C e D referiram que planificam as suas aulas
diariamente tendo também em conta as competéncias definidas em conselho de
docentes para cada area disciplinar. Contudo, nenhuma destas docentes apresentou
estratégias de intervengdo que pudessem minimizar os factos.

Mais uma vez se constatou um desfasamento entre as necessidades educativas das
criangas/alunos e as planificagdes que as docentes efectuaram na pratica. Assim sendo,

pudemos inferir que as docentes se regeram essencialmente pelas competéncias
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definidas pelo Ministério de Educagfio, se bem que tenham sido remodeladas em
conselho de docentes.
Relativamente as causas dos fenomenos emergentes dos protocolos naturalistas, as
professoras apontam diversas causas:
e Falta de conhecimentos para realizar o diagnéstico de necessidades com
eficacia;
e A existéncia de comportamentos atipicos que destabilizam a sala de aula;
e Falta de recursos materiais e humanos, de forma a dar uma resposta mais
individualizada;
e Falta de espago nas salas de aula;
e Excesso de alunos por turma;
e Informagdo e formacdo insuficientes na tematica do diagnéstico de necessidades
educativas.
Podemos assim referir que, o agente educativo para superar os obstaculos tera de
optar por uma postura diferente, ou seja, terd de reconhecer que deve ter uma
permanente atitude de pesquisa, assumindo-se como instrumento do seu proprio

desenvolvimento. Como nos refere Barbosa, L. (2004)

. como pressuposto basico do nosso modelo que o agente de ensino
responsavel pela organizagdo grupal se disponha néo sé a organizar cartas de
sinais das necessidades dos aprendentes como ainda determine a partir delas
as suas proprias necessidades de auto-formagéo. (p.191)

Face ao exposto, se bem que negativamente, satisfaz-nos o facto de os agentes
educativos reconhecerem que ndo possuem formagfo adequada para realizarem um
diagndstico de necessidades rigoroso e eficiente.

Por fim, as sugestdes enunciadas pelas docentes da amostra, foram as seguintes:

e Formagdo que proporcione conhecimentos no 4mbito do diagnéstico de
necessidades educativas e estratégias de intervengéo;
e Formagdo adequada as necessidades sentidas pelos docentes;
e Formagio de equipas multidisciplinares de forma a verificar se os curriculos
estdo ou ndo adaptados & idade mental.
Podemos inferir que as propostas das docentes da amostra véo no sentido de que se
faga uma formag¢do no ambito do diagnéstico de necessidades educativas. Face ao

referido, pensamos, que a questdo reside no facto das docentes tanto na sua formagéo
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inicial, como na sua formagfio continua, ndo terem tido uma reflexfio contextualizada

sobre a temética.
Corroboramos com Barbosa (2004) quando afirma:

...na crianga, das necessidades diferenciadas de educagfio e do facto da relagéo
que se estabelece nas diferentes organizagSes educativas ndo ser apenas
pedagégica e educativa, ser também formativa, instrucional e, a limite,
cultural. E aqui dizemos amitide, que tem falhado ndo apenas a formagdo
continua, mas também a inicial, ndo s6 porque, como ja referido, vém
valorizando acima de tudo os aspectos didécticos, mas também porque ambas
tém faltado cimentar os seus processos de trabalho. (p.158)

r

Defendemos, tal como o autor supracitado que o que se pretende € “pOr
marcha uma organiza¢do onde os seus Orgdos se organizem no respeito pela
natural tendéncia que os seres humanos t€ém de actualizar permanentemente as

suas capacidades servindo-se do meio ambiente onde vivem” (p. 176).
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CAPITULO VI - CONCLUSOES

O presente trabalho culmina com a correlagdo, o cruzamento e a triangulagéo dos
dados recolhidos, que foram interpretados ao longo do estudo empirico. Convém desde
ja precisar, que no decorrer desta investigagfio levantimos algumas questdes, que
poder&o ser objecto de outras pesquisas.

Recordamos neste momento o objectivo que pretendemos com este nosso trabalho:
Demonstrar a importdncia do diagnostico de necessidades educativas para a
organizagdo do processo ensino-apréndizagem. Para atingirmos este desiderato,
procuramos na Universidade a actualizagdo dos conhecimentos cientificos, de métodos
e técnicas inovadoras que fossem ao encontro das nossas necessidades formativas.
Assim, para cumprimento da finalidade pretendida, depois de adquirirmos os
conhecimentos necessarios, procedemos & recolha de dados, utilizando vérias técnicas
que nos possibilitaram congregar um conjunto de informag&o que nos permitiu chegar a
resultados conclusivos.

Importa-nos salientar aqui o estudo do Professor Luis Barbosa € a sua linha de
investigagdo, com a metodologia da investigagdo-acgfo/formagéo, que promove um
novo modelo de escola: “4 Escola Sensivel e Transformacionista”, onde se considera
como condi¢fo indispensavel o diagndstico de necessidades educativas das criangas e
formativas dos agentes educativos, que permite n3io s6 actuar em fungfo do
desenvolvimento das criangas como também da formagio dos diferentes actores, onde
as situag¢des ocorrem, em consonincia com a dos aprendentes. Por isso, o diagnostico de
necessidades educativas quando realizado com rigor cientifico, tem de ser sustentado
por uma carta de sinais indicadores de necessidades, reveladores de desconforto, de
quebra de partilha e de enquistamento, que enquadrados como atitudes de defesa
revelam um papel predominante na organizagéo da acgéo educativa.

Dado que, partimos do pressuposto de que os agentes educativos, actuam mais
sobre os aspectos diddcticos, do que em fun¢do do diagndstico de necessidades
educativas das criangas, procuramos através deste estudo verificar a veracidade desta
assercdo, utilizando para o efeito a triangulagBio dos dados recolhidos nas entrevistas
semi-estruturadas, com os dados obtidos através dos protocolos de observagdo, mais os
dados conseguidos com a observagfo sistemadtica, e ainda, com o espelhamento das

docentes (ver anexos II, V, VI, VIII e IX).
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Segundo as docentes da amostra, inquiridas por meio de entrevistas semi-
estruturadas (ver quadro 20 e anexo VIII), estas referiram ter realizado o diagnéstico de
necessidades educativas no inicio do ano lectivo, contudo verificou-se uma contradi¢éo
nos factos, uma vez que a frequéncia dos indicadores registados a partir dos protocolos
das observagdes naturalistas revelaram elevada frequéncia de necessidades de quebra do
envolvimento ou escapes 2 situagdo (ver anexos II e III). Assim, pela anélise dos dados
constatou-se que ao longo do processo ensino-aprendizagem, houve um conjunto de
sinais indicadores de necessidades educativas que foram muitas vezes ignorados pelas
docentes ao longo da sua acgo educativa e pedagogica.

Tendo em linha de conta o referido, podemos dizer que as docentes néo organizaram a

sua acglo educativa com base num diagnéstico de necessidades educativas e que as
estratégias ndo foram ajustadas as necessidades das criangas, por se ter verificado que,
na maior parte das vezes, os alunos procuraram dar respostas de substitui¢do ao
proposto pelo agente educativo.

No que respeita as necessidades inferidas a partir dos protocolos de observagdo
naturalista, realizados na Escola Bésica Integrada Y, as quais visaram a descri¢do
fenomenoldgica dos factos observados, tendo em atengéo ndo s6 os comportamentos,
mas também os contextos em que estes se manifestaram, observou-se que as frequéncias
mais elevadas foram: a quebra de envolvimento ou escapes a situagdo com 118
indicadores no 3°. A e 69 indicadores no 3°. B; necessidade de expressar conhecimentos
com 37 indicadores no 3°. A e 46 indicadores no 3°. B; necessidade do apoio da
professora 35 indicadores no 3°. A e 29 indicadores no 3° B; necessidade de cumptrir
regras e rotinas 12 indicadores no 3°. A e 27 indicadores no 3°. B; necessidade de auto-
afirmacdo e agressividade 11 indicadores no 3°. A e 27 indicadores no 3°. B (rever
capitulo V).

Nesta faixa etéria a crianga apresenta uma série de necessidades a nivel pessoal que
sio proprias do seu desenvolvimento, que podem manifestar-se em grupo ou de forma
individual. Estas necessidades entroncam num conjunto de necessidades que s@o
inerentes ao proprio desenvolvimento da crianga, e encontram explicagdo, numa clara
manifestagio de sentimentos de inseguranga face &s actividades propostas. Com a
introdugo das actividades de enriquecimento curricular, o horério escolar dos alunos do
1°. ciclo, prolongou-se, sendo o mesmo causador de fadiga escolar, resultando dai

inseguranga no decurso do processo ensino-aprendizagem. Assim, podemos perguntar:
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- Serd que as actividades de enriquecimento curricular vieram beneficiar o sucesso
de aprendizagem das criangas?

As altas frequéncias resultam, assim da nfo satisfagio das suas necessidades,
reflectindo-se em actos e factos pedagdgicos desajustados, sendo provocadores de
situagdes de desconforto, revelando uma inadaptagdo face a situagdo; sinais de quebra
de partilha, manifestando-se sobre a auséncia de acgio ou mesmo passividade perante o
proposto pelo docente, ainda sinais de enquistamento como manifestagdo extrema de
desconforto, encaminhando-se a crianga para o isolamento. Podemos dizer, que a
organizagio da acgfio educativa das docentes enquanto gestoras do processo ensino-
aprendizagem, ndo foi pensada a partir das verdadeiras necessidades dos alunos. Entéo,
podemos perguntar:

- Teriam as docentes realizado o diagndstico de necessidades educativas, com rigor e
eficiéncia?

- Ao longo do acto educativo, terdo tido as docentes consciéncia das necessidades
prementes dos alunos?

No quadro de situagdo, que analisdmos, a caracterizagfo assume um caracter geral,
como um todo, pois é feita segundo critérios pouco cientificos e de forma subjectiva e
empirica. Ou seja a andlise realizada pelas docentes aos sinais emitidos, pelos actos e
factos educativos e pedagdgicos ¢ muito incipiente, logo toda a organizagdo da acgéo
educativa ndo apresenta rigor e exactiddo. O que nos leva a inferir que as docentes ndo
caracterizaram, descreveram, categorizaram e tipificaram com rigor, a realidade
educativa e pedagogica, dos fenémenos que sucederam no processo de ensino-
aprendizagem. Podemos referir que tal facto, se deve a auséncia de uma cultura
profissional das docentes que oriente a sua acgio em fungdo das necessidades
educativas das criangas.

Corroboramos com Barbosa (2004) quando refere que o profissional devera ser: “um
bom caracterizador da realidade educativa, um bom descritor de actos e factos de
desenvolvimento; um bom tipificador de fenémenos significativos emergentes; um bom
identificador de varidveis emergentes; um bom diagnosticador de necessidades
educativas”( p.61). Este modo de agir, para além de conduzir a carta de sinais, como
estratégia para a elaboragfio do diagnéstico de necessidades educativas, proporciona
uma avaliagiio dos processos € dos produtos que decorrem da acgéo educativa e ainda,

identifica as necessidades de formagdo dos proprios agentes educativos.
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Para as docentes da amostra os sinais de necessidades educativas mais relevantes e
frequentes nas criangas foram a desmotivago/desinteresse, contudo néo foi efectuado
com profundidade e rigor um levantamento de informag8o exacta, a fim de procederem
a uma tipificagdo sustentadamente cientifica. Por outro lado, como resposta
individualizada face as necessidades educativas as docentes responderam
maioritariamente “ser bastante dificil”, assinalando em particular as dificuldades de
aprendizagem ligeiras e moderadas e de natureza patologica, referindo que muitas vezes
as necessidades educativas sfo resultantes de familias destruturantes e disfuncionais.
Sentindo-se inseguras face as situagGes apresentadas, recorrem aos servigos do apoio
educativo da escola, bem como encaminham os alunos para consultas de psicologia.
Face ao referido, confirmamos que as docentes mostraram ndo auferir de formagfo
adequada no sentido de actuar em fungfio das necessidades educativas das criangas,
delegando por isso as fungdes em técnicos especializados. A recolha de todos estes
dados, a sua analise e triangulagdo vieram comprovar que o problema passa
necessariamente pela auséncia de uma caracterizagfo rigorosa dos actos e factos
educativos, por uma ponderagfo profunda dos mesmos, no sentido de intervir de uma
forma ajustada. Parece-nos que quando confrontadas com as dificuldades as docentes
apresentaram uma atitude de “apatia” face as situagSes, porém terdo de adoptar uma
atitude diferente de pesquisa, reconhecendo-se como agentes e instrumento do seu
proprio desenvolvimento.

Tendo em linha de conta o que preconiza, Barbosa (2004) “...investigar néo pode
mais ser um privilégio de uns quantos e que a investigagdo tem de passar a ser
instrumento de uso quotidiano do educador” (p. 158). Este novo modelo de escola
assenta numa sensibilidade para a mudanga, sustentada por uma investigagéo dentro do
contexto, como instrumento diario, sendo a caracterizagdo um instrumento fundamental
que permite um entendimento fenomenoldgico mais extenso e com maior profundidade
do acto educativo. Pelos dados recolhidos as docentes da amostra encontram-se
distantes desta pratica, uma vez que nio agiram de acordo com este tipo de formagdo.
Recordemos Barbosa (2004), quando afirma que ¢é urgente “fazer mergulhar a
organizagdo das institui¢des educativas num novo paradigma de funcionamento em que
o humano seja factor de desenvolvimento” (p.354).

Pela andlise dos graficos n°s 5 e 6 — caracterizagio do acto educativo das turmas,
respectivamente do 3°.A e 3°B, permitem-nos aludir que maioritariamente as criangas

revelaram manifestagdes desajustadas ao desejado, sendo claros os sintomas de
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inadaptagdio ao acto educativo, resultante das longas explicagdes dos contetidos, nos
momentos de espera pelo exercicio seguinte e ainda do prolongamento do horario
escolar devido as actividades de enriquecimento curricular, revelando inadaptagdo ao
ritmo escolar, causando no percurso do ensino-aprendizagem, fadiga escolar e
inseguranga (ver anexo IV). Como consequéncia as criangas procuravam actividades
que dominassem melhor, traduzindo-se em comportamentos muitas vezes desajustados
ao contexto. Segundo Gameiro (2004) todos os sinais sdo importantes, mas os que
manifestam desconforto, por parte das criangas, sdo preocupantes, uma vez que “sdo um
sintoma de um inadaptagfio situacional” (p.169). Com isto quer o autor dizer que
quando a crianga vive uma situagiio desconfortdvel, procura escapes ao proposto,
quebrando o envolvimento da ac¢do educativa.

Repare-se, nos sinais reveladores de necessidades educativas que a observagio
sisteméatica permitiu conferir, através da rede de comunicagio verbal (ver anexo VI e
quadros 17 e 18), e nas percentagens dos gréficos n°s 1, 2, 3 e 4 que possibilitam inferir
que os agentes educativos ndo organizaram a sua acgdo educativa com base no
diagnéstico de necessidades educativas, mas sim actuando em fungfio dos aspectos
didacticos. A leitura do grafico n°. 1 possibilita-nos verificar que a comunicagio verbal
estabelecida na sala de aula foi maioritariamente da responsabilidade das professoras e
proveniente essencialmente da explanagio dos contetidos did4cticos. Por outro lado,
pela leitura do grafico n°. 2 retira-se que as comunicagdes com frequéncia mais alta
incidiram na repreensdio, como estratégia das docentes para diminuir os
comportamentos desajustados na sala de aula, em vez de procurarem entender as causas
destes sinais. Parece-nos assim, que a intengfo seria a de controlarem as situagdes em
contexto de sala de aula, com o intuito de prosseguirem os seus objectivos,
preocupando-se apenas em dominar os comportamentos desadequados, em lugar de
analisarem os sinais emitidos pelas criancas. O exame aos projectos curriculares,
possibilitou-nos aferir que a caracterizagio das turmas, assim como da escola apresenta-
se pouco consistente, tendo sido somente valorizados os conteidos programaticos.
Também o grafico n°. 3 nos mostra, comparativamente, a grande diferenga existente
entre as frequéncias da repreenso e o reforgo positivo por parte das docentes. O que
nos leva a depreender, outra vez, que os agentes educativos ndo adequaram devidamente
as suas estratégias de intervengdo as reais necessidades emitidas pelos alunos. Para além
disso, as docentes desvalorizaram o refor¢o positivo, que seria um estimulo para os

alunos quanto as actividades propostas e também para a construgdo dos seus proprios
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conhecimentos. Por sua vez, o grafico n° 4 indica-nos que relativamente as
comunicacdes parasitas e as situagdes de ruido se registou uma elevada frequéncia,
estando as mesmas aliadas a situagdes de quebra de envolvimento e/ou escapes.

Segundo Barbosa (2004) o papel do docente enquanto mediador do conhecimento,
num contexto de ensino-aprendizagem, devera adoptar na sua pratica pedagégica de
ajuda, onde predomine os afectos, aceitagio, e o aprego. Uma escola orientada para os
afectos, tendo por base os sucessos, os fracassos e os conhecimentos que permitam a
compreensio dos motivos e expectagdes que caracterizam a actividade escolar. Dai que
questionemos:

- Através das comunicagdes ndo terdo os docentes nogdo dos sinais emitidos, pelos
alunos?

- Serd que os docentes delinearam as suas estratégias tendo em conta as necessidades
educativas dos alunos?

ou ainda,

- Serd que as repreensbes por parte do professor ndo serdo fruto de um
desconhecimento real das necessidades educativas das criangas?

A recolha dos dados, a sua analise e triangulagiio permitem-nos afirmar que se a
formagdo inicial e continua fosse uma formacio contextualizada, aplicando
devidamente as técnicas em fungiio das necessidades educativas das criangas, de
certeza que a escola passaria a funcionar em fungfio da crianga. Para além disto, as
docentes ainda referenciaram que foram confrontadas com escassez de recursos
materiais ¢ humanos no sentido de lhes ser prestado mais apoio. Podemos inferir,
portanto, que as docentes da amostra, manifestaram claramente uma “inactividade”,
face aos problemas apresentados.

Relativamente aos procedimentos destas profissionais de educagdo, nomeadamente,
no que se refere a sua planificagfo e avaliagio das priticas educativas, tendo em conta
as necessidades educativas das criangas, podemos aquilatar que embora as docentes da
amostra, expressassem que planificaram actividades diversificadas que tornaram
possivel a aquisiio de novos conhecimentos, que elaboraram estratégias pedagdgicas
tendo em linha de conta as dificuldades dos alunos, e que ajustaram as fichas de
trabalho as suas capacidades, as observagdes naturalistas evidenciaram indicadores
fortes de necessidades educativas, podendo-se por isso inferir que a acglio educativa
realizada pelas docentes nfio contemplou as verdadeiras necessidades educativas das

criangas. Podemos aferir que apesar do discurso das professoras mencionar que na sua
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planificagio contemplaram as estratégias de intervencdo, que as mesmas ndo possuem
rigor e expressividade, uma vez que sdo sustentados por diagnésticos incipientes,
desajustados € com lacunas na sua cientificidade. Todavia, aquando do momento do
espelhamento, ap6s a restituigdo dos dados, as docentes acabaram por reconhecer que
sentiram dificuldade em delinear estratégias de intervengio de forma a optimizar o
sucesso.

Pela leitura do projecto educativo da escola, verificamos que o mesmo foi
elaborado com pouca consisténcia, dado que a caracterizagdo da escola, do meio e dos
actores, se fez segundo critérios pouco cientificos, uma vez que a avaliagéo diagnostica
ngo contemplou a individualidade de cada um. Como jé foi referido, pela analise dos
projectos curriculares de turma podemos depreender que as docentes organizaram a sua
ac¢do educativa mais, em fungfo dos aspectos didédcticos tendo em conta finalidades
pessoais e organizacionais. Na pratica constatou-se que estas profissionais de educagéo
néo receberam, quer a nivel da formag8o inicial, quer continua, uma cultura profissional
que orientasse a sua acgfo em fungio das necessidades das criangas. Por tal motivo,
estas professoras mostraram dificuldade em planificar as suas ac¢des tendo em conta as
necessidades especificas da crianga, sendo um obstaculo ao exercicio da sua préatica
pedagbgica. A propésito, reportando-nos novamente ao registo das frequéncias dos
indicadores de necessidades educativas (ver anexo II), verificamos pela andlise dos
dados que nos permitem aferir que as criangas emitiram um conjunto de sinais
indicadores de necessidades educativas que, no entanto, ndo foram considerados tanto
no momento da planificagiio, como no decorrer da ac¢do educativa. Confirmamos tudo
isto, pela existéncia de alguns elementos contradit6rios, quer nos dados obtidos nas
observagbes naturalista e sistemdtica, quer ainda aquando do espelhamento das
docentes, o que & evidéncia vem reforgar a questdio que enuncidmos no inicio deste
trabalho.

As docentes maioritariamente referiram ter realizado a avaliagio de competéncias
dos alunos e ter efectuado uma avaliagio sumativa e uma avaliagdo continua, com o
intuito de ajustar a sua planificagdo, planear novas acgdes e intervir assim ao nivel das
necessidades educativas. Contudo, embora se registassem alguns momentos de
avaliagdo, ndio se podera dizer que a sua planificagdo tivesse sido alvo de reformulagéo,
dado que o que verificou foi que as docentes ndo estiveram atentas aos sinais evidentes
de desconforto emitidos no decorrer do processo ensino-aprendizagem, tendo mesmo

prosseguido com a sua anterior planificagéo. As docentes da amostra mencionaram os
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problemas de comportamento dos alunos na sala de aula, como necessidades educativas
dentro do contexto, todavia nfio verificou a preocupagio de “saber o porqué” dessas
manifestagdes. Logo voltamos a frisar, que as docentes deveriam de saber observar e
analisar para depois poderem tragar estratégias curativas.

Apraz-nos o facto de aquando do espelhamento das docentes da amostra com 0s
resultados da investigagdio, as mesmas terem reconhecido a necessidade duma formag&o
que lhes proporcionasse conhecimentos no dmbito do diagnéstico de necessidades
educativas, bem como terem sentido ter sido importante, o momento de reflexdo para a
pratica educativa e pedagogica, confirmando assim que sentiram dificuldade em dar
resposta as necessidades das criangas (ver anexo IX).

Relembremos que o estudo pretendia identificar os sinais de necessidades
educativas emitidos pelas criangas. Ora, podemos neste momento dizer que os
resultados obtidos, quer por meio da observagio naturalista, quer por meio da
observagiio sistemética, possibilitou auferir que as necessidades educativas inferidas
pelas criangas, das duas turmas do 3°. ano, nos permitiu verificar que houve elevada
frequéncia de sinais de necessidades educativas tais como: o desconforto, quebra de
partilha e enquistamento. Tendo os mesmos sinais de necessidades educativas registado
uma major incidéncia nas aulas de enriquecimento curricular, onde foi clara a
manifestagiio de fadiga escolar e inseguranca no decurso do ensino-aprendizagem dos
alunos. Os indicadores registados revelaram-se essencialmente pela falta de
atengdo/concentragdo, na inibi¢do, na apatia, na indiferenga ¢ nas actividades
compensatdrias, tais como as palhagadas, a agitagfo exagerada e o esconder, entre
outras. Manifesta¢des resultantes de acgdes que as criangas dominam melhor, face as
que necessariamente lhes séo propostas.

Os dados recolhidos permitem-nos, ainda, constatar que ao longo do processo de
ensino-aprendizagem as criangas emitiram sinais de necessidades educativas especificas
de educagdo que ndo foram valorizados pelas docentes ao longo do acto educativo. De
igual forma, também na planificagfo, as docentes ndo organizaram a sua ac¢lo tendo
por base um diagndstico de necessidades educativas, sendo que as estratégias de
intervengdio foram desajustadas as verdadeiras necessidades educativas das criangas.

Considerando que a acgio educativa é um acto compartilhado, que pretende uma
interacgdo entre os diversos agentes educativos (criangas, pais, autarquias,
representantes de institui¢des econémicas, sociais recreativas e culturais), que possuem

educagdio, formacfo e culturas proprias, o docente terd como fungdio conciliar todo o

163



conhecimento recolhido e coloca-lo ao dispor do desenvolvimento das criangas. Deste
modo, as docentes ao planificarem a sua acgio educativa deveriam examinar a forma
como determinados alunos utilizavam o tempo, a sua competéncia em se auto-
organizarem e em utilizarem estratégias meta-cognitivas, a forma como se
comportavam nas diferentes situagdes na sala de aula e o modo como eram apoiados
pelos pais, tendo em conta sua cultura e formag&o.

Em suma, conclui-se de um modo geral que o presente estudo caso, norteado pela
questdio apontada na introdug#o, permitiu demonstrar o seguinte:

- As docentes organizaram a sua acgdo educativa em fungdo dos aspectos didacticos,
satisfazendo unicamente o interesse proprio.

- As docentes da amostra ndio realizaram um diagnéstico de necessidades das criangas
com rigor ¢ cientificidade.

- As docentes da amostra nfo reformularam a sua ac¢#io educativa, partindo da avaliagdo
de competéncias dos alunos.

- As docentes da amostra nfio apresentaram uma atitude de pesquisa face aos fendmenos
educativos.

Todavia, o presente estudo caso, considerando a particularidade dos fen6menos
estudados, ndo permite generalizagdes dos resultados, bem como das conclusdes
extraidas. Refira-se que as conclusdes somente foram possiveis derivado a diversidade
de técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados, que permitiram uma
triangulagdo entre todos eles.

Ancordmos o nosso estudo obedecendo ao novo modelo de escola — A Escola
Sensivel ¢ Transformacionista - preconizado pelo Professor Luis Barbosa, com uma
nova linha de formaggio a investigagdo-ac¢do/formagéio que tem por objectivo criar nas
organizagdes uma permanente atitude de pesquisa, devendo ser capaz de caracterizar,
com rigor, a realidade educativa e pedagégica, descrevendo, tipificando e categorizando
os fenémenos que ocorrem no processo ensino-aprendizagem, a fim de elaborar um
diagnéstico de necessidades educativas e orientar a sua actuagdo para uma efectiva
pedagogia de ajuda, linha de pesquisa que € proposta pelo autor Barbosa (2004), e que
se inicia com a recolha e analise de dados a fim de se organizarem “cartas de sinais € de
indicadores de necessidades educativas e formativas, cartas de varidveis emergentes dos
actos e factos educativos e, ainda, em cartas de orienta¢des estratégicas da acglo

educativa/pedagbgica” (p. 253).
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Como epilogo deste trabatho de investigagdo, deixamos como proposta a criagdo de
oficinas de formagio vocacionadas para a caracterizagfio de actos e factos educativos e
para a elaboragio das cartas de sinais de necessidades educativas. Pretende-se assim,
perspectivar um novo modelo de formagdo, partindo da identificagdo de variaveis,
construindo cartas de varidveis de andlise, para a elaboragio de estratégias de
intervengfo, devendo também os agentes educativos saberem espelhar-se mutuamente, a
fim de reconfigurar sistematicamente o significado das suas acgdes educativas. Assim,
pretende-se 4 luz dos principios da Escola Sensivel e Transformacionista, que os
profissionais de educagfio se transformem de actores reflexivos em agentes técnico-

criticos com competéncias de mediagdo de conhecimento.
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