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“0 destino do homem determina-se na forma como é gerado,
no calor dos bragos que se the estende,

na ideologia que o envolve

e na liberdade

que [he é proporcionada para imaginar,

experimentar e pensar”

Jo#o dos Santos
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RESUMO

RESUMO

A presente investigagiio encontra-se inserida na drea cientifica das Ciéncias de
Educagdo e no dominio cientifico da Anlise de Contextos Educativos. O estudo foi
desenvolvido com base num grupo de alunos de um Agrupamento de Escolas do distrito
de Portalegre e, pretendeu estudar os fenémenos de fronteira vivenciados pelas criangas,
na transigéio do 1° para o 2° Ciclo do Ensino Bésico.

Foi nosso objectivo procurar demonstrar que o diagnéstico de necessidades
educativas e formativas dos agentes educativos é fundamental para organizar 0 processo
ensino / aprendizagem e para implementar cartas estratégicas de intervencfio. Partindo
deste pressuposto, procurimos por um lado, elaborar uma carta de sinais de forma a
despistar indicadores de desconforto, de quebra de partilha ¢ de enquistamento,
considerados como manifestages normais enquadrados em atitudes de defesa e por
ouiro, analisar os contextos do 1° € 2° Ciclos, de forma a identificar a articulagdo 1°/2°
Ciclo ¢, ainda a transversalidade educativa e pedagogica.

Trata-se de um estudo caso, inserido, por isso, numa metodologia qualitativa de
natureza interpretativa sustentado pela caracterizagfio dos actos e factos educativos,
numa perspectiva sistémica. As opgdes metodolégicas e as diversas técnicas de recolha
de dados utilizadas permitiram uma anlise e uma triangulagfo de dados e garantiram a
validade interna da investigagfo.

Na revisdio da literatura desenvolveu-se a fundamentagfio teérica dando-se enfoque
ao desenvolvimento cognitivo das criancas e aos contextos de intervencdio. Neste
ambito, procedeu-se a uma reflexdo sobre a importincia da caracterizagio dos contextos
educativos e sobre a construgfio de uma teoria emergente da pritica, explicitando-se os
principios fundantes necessarios & anilise dos contextos educativos que sustentam uma
pedagogia de ajuda e que sfio expressos através de um novo modelo de escola — A
Escola Sensivel ¢ Transformacionista. Abordou-se também, a pertinéncia de um
diagnéstico de necessidades educativas das criancas e formativas dos agentes de ensino
e ainda a construgdio de varidveis de andlise, essenciais a um conhecimento mais
alargado dos contextos educativos. Foi realizada ainda, uma reflexfio sobre a utilidade
da técnica do espelhamento, como veiculo de mudanga das préticas de intervengéo dos
profissionais de educago.



RESUMO

Assim, o estudo caso, orientado pelas quest8es enunciadas permitiu verificar que os
agentes de ensino trabalham mais em fun¢fo dos métodos, das técnicas e dos contendos,
tendo em conta os objectivos pessoais ¢ organizacionais. Em simultineo, adoptam
critérios pouco rigorosos € cientificos na caracterizagiio dos grupos/turma ¢ dos actos e
factos educativos/pedagbgicos, nio avaliando os sinais emitidos pelas criangas. Isto &,
ndio diagnosticando as reais necessidades das criangas nem das organizagbes onde
leccionam. As suas estratégias de intervenglio sfo, por isso, pouco eficazes, ndo
prevenindo os fenémenos que coexistem no processo ensino / aprendizagem.

De salientar por fim, que as conclusdes extraidas sfio especificas desta amostra.
Todavia, os resultados apresentados, ainda que nfio sejam generaliziveis sdo
considerados vélidos.
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ABSTRACT

The characterization of the border phenomena in the transition of children from
1** to 2" stage of Basic Education — A Diagnostic Approach in transition 1%/2™
stage — Case Study

The present research is inserted in the Education Science scientific area and in the
Educational Contexts Analysis scientific domain. This study was developed taking as
basis a students’ group of a Schools’ Group of the Portalegre district and aimed to study
the border phenomena experienced by the children in the transition from the first to the
second stage of basic education.

It was our purpose to try to demonstrate that the diagnosis of educational and
formative needs of the educational agents is fundamental to organize the teaching —
learning process and to implement strategic intervention cards. Beginning with this
presupposition we searched, on the one hand, to elaborate a signs’ card to mislead
discomfort, partition break and encystment indicators, considered as normal reactions
included in defense attitudes, and on the other hand, to analyze the contexts of first and
second stages of basic education in order to identify the articulation of these stages and
still the educational and pedagogic transversality.

That’s why this is a case study inserted in a qualitative methodology of
interpretative nature sustained by the educational acts® and facts’ characterization in a
systemic perspective. The methodological options and the diverse data collecting
techniques permitted a data analysis and triangulation and guaranteed the internal
validation of the research.

In the literature revision a theoretical grounded idea developed itself giving focus to
the children’s cognitive development and to the intervention contexts. In this field, was
proceeded a reflection about the importance of educational contexts characterization and
the construction of a theory emerged of the practice, explaining the founding principles
necessary to the educational contexts analysis that support a helping pedagogy and that
are expressed through a new school model - The Sensible and Transformationist School.
It was also treated the pertinence of children’s educational needs diagnosis and the
formative needs of the teaching agents and still the variable analysis construction
essential to a larger knowledge of the educational contexts. It was still made a reflection

iv



ABSTRACT

about the utility of the mirror technique as a changing means of the intervention
practices of the education professionals.

Thus, the case study, oriented by the mentioned questions permitted to verify that
the education agents work more in function of the methods, techniques and contents,
taking into account personal and organizational goals. Simultaneously, they adopt not
very rigorous and scientific criteria to the groups/ classes and educational/ pedagogic
acts’ and facts’ characterization, by not evaluating the signals expressed by the children.
This is, not diagnosing the children’s real needs or the organizations’ needs where they
teach at. Their intervention strategies are therefore not very efficient, by not preventing
the phenomena that coexist in the teaching — learning process.

To point out finally that the conclusions extracted are specific to this sample.
However, the presented results, although are not generalized, are considered valid.
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GLOSSARIO

GLOSSARIO

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

e Agente Técnico-Critico. Segundo Barbosa (2004) “o educador ou professor que
ndio reflectindo apenas na prética lectiva organiza as situagbes educativas e
pedagbgicas para que, através da reconfiguragdo de experiéncias, se criem
cendrios que permitam antecipar o futuro. E um interventor pedagdgico
fortemente orientado para saber agir ao nivel do pré-reconhecer e capaz de
harmonizar tragos de vida, campos de acgdio 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”.

e Atitude de Pesquisa. No entender de Barbosa (2004) ¢ “ forma de estar sem a
qual niio se realiza investigagio e atitude indispensdvel ao agente educativo
moderno, ainda que este ndo tenha de ser investigador”.

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

¢ Diagnéstico de Necessidades Educativas. Segundo Barbosa (2004), “pratica
que consideramos inexistente ao nivel do trabatho dos agentes de ensino € que
procuramos introduzir na formagio dos mesmos a fim de que as organizagdes
educativas passem a ser organizadas a partir das caracteristicas das criangas”.

o Escola Sensivel ¢ Transformacionista. Designa¢do 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 nogdo que radica na ideia de que toda a Escola deve ser um
Observatério de Caracterizagio de Necessidades Educativas das Criangas e
Formativas dos Agentes de Ensino “ e que se funda na convicgdo de que as
organizaghes educativas, devendo ser sempre geridas na perspectiva da

xv
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mudanga, tém nfio s6 de funcionar com base na construgfio de cartas de sinais
indicadores das necessidades anteriores mas, também, ser sustentadas pela
“Pedagogia de Ajuda ao Outro™.

o Extensio de Si. Segundo Barbosa (2004) “Significa um esforgo inconsciente do
agente de ensino que ao diagnosticar necessidades para depois propor a
organizag3o categorial dos dados segundo os quais identificam variaveis de
andlise impde, tal como haviamos ouvido dizer a Postic, a atribui¢do a outrem de
caracteristicas especificas com base na ligagio a indicadores sécio-econémicos,
sécio~culturais e mesmo pessoais que possui n0s seus esquemas mentais™.

o Facto Pedagégico. De acordo com Barbosa (2004) sio os “acontecimentos que
servem para operacionalizar os actos pedag6gicos”.

e Mediaciio afectiva. Para Barbosa (2004) deve ser “a atitude desenvolvida pelos
profissionais de educagdo que sentindo a necessidade de introduzir a via afectiva
no dominio escolar, procuram ligar de forma adequada tanto a utilizagdo dos
juizos racionais como os de natureza intuitiva i criatividade, aceitando a
imaginacio ¢ o fantastico como dimensdes fundantes da aquisicdo do
conhecimento™.

e Necessidades Educativas. Na opiniio de Barbosa (2004) sdo “as que as
criangas evidenciam nas situagdes pedagdgicas e que t€m a ver com indugfes
perceptivas internas ou externas que sendo oriundas do seu meio antecedem
obrigatoriamente as tipicamente pedagogicas”.

o Necessidades Formativas. No dizer de Barbosa (2004) séio “ as que os agentes
educativos evidenciam durante a sua prética lectiva € que t€m a ver com a
formag#o adquirida para o desempenho profissional”.

e Pedagogia de Ajuda. Barbosa (2004) defende esta como sendo um “modelo de
acglio pedagogica que nasce da confluéncia dos principios da relagdo de ajuda
com os da interveng¢fo educativa multireferencializada™.

o Reconfiguragio da experiéncia. No entender de Barbosa (2004) ¢ “ acgéo
através da qual o individuo nfio s6 reflecte sobre o que fez por hébito ¢ rotina
mas também apela 3 imaginagio para que pré-reconhega novos cenérios € a
criatividade para que os contextualize em hipotéticas situagdes”.

¢ Relagiio pedagégica. No entender de Barbosa (2004) € “a relaglo que nas
organizagdes educativas tem por base execugGes de natureza did4ctica™.



GLOSSARIO

¢ Situaciio de acgfio educativa. De acordo com Barbosa (2004) ¢ “o contexto
tipico do Sistema de Ensino onde ocorrem as diferentes situagbes de
ensino/aprendizagem”.

e Situacio Pedagégica. Para Barbosa (2004) deve ser, “ o micleo central das
necessidades educativas, formativas e culturais das criangas e dos agentes de
ensino, o lugar de emergéncia dos actos e factos educativos e pedag6gicos”.

¢ Técnica de Espelhamento. Segundo Barbosa (2004), “técnica de interpelago
sistemética ao realizado que encerra em si duas preocupagbes: Correctiva -
Quem se¢ espelha consegue rever-se e corrigir os pontos fracos das suas
execugbes. Preventiva - Quem se espelha cria mecanismos susceptiveis de o
levar a prevenir erros de idéntica natureza, adoptando comportamentos cada vez
mais proximo do ideal”.

o Transversalidade educativa. Conceito introduzido por Barbosa (2004) na
formag#io dos profissionais de educagfio, para destacar a ideia de que “o Sistema
Educativo tem de ser pensado como um longo processo em que a influéncia da
ac¢io educativa sobre os seres humanos comega quando estes entram na creche
e sO deixa de ser exercida quando terminam um curso superior”.

¢ Transversalidade relacional. Designagfio enunciada por Barbosa (2004) que
tenta transmitir a ideia de que “pese embora o Sistema Educativo seja pensado
por niveis, o ser humano que o transcorre ¢ sempre o mesmo, evoluindo na vida
através de dois processos de dinimica progressiva e gradual, o do seu
crescimento e o do desenvolvimento que ¢ complementar ao anterior”.

e Sistema Educativo.” E o regime oficial que encadeia a ac¢iio educativa ¢ suas
priticas” Barbosa (2004).

xvii



INTRODUGAO

INTRODUCAO

A educagfio tem como principal objectivo o desenvolvimento global ¢ integral do
ser humano. Por isso, a educagdio pressupde um conhecimento da pessoa e da sociedade
em que esta estd inserida e depende de um conjunto de intervengSes educativas e
pedagégicas que visam a construgio da personalidade, de acordo com contextos sécio-
culturais especificos. Nesta perspectiva, todas as intervengdes s#o importantes ¢ deverdio
convergir para a construgéo de um todo harmonioso e equilibrado. Este processo deve
ser perspectivado no sentido do desenvolvimento dos interesses, aptiddes e necessidades
de cada ser que se pretende educar. Mas porque este desenvolvimento estd directamente
ligado com o préprio processo de crescimento, Rousseau, citado por Debesse (1999),
afirma que “cada idade tem a sua perfeigiio, a sua espécie de maturidade que lhe €
inerente. E esta perfeigfio e esta maturidade que o educador deve favorecer, pois o &xito
da educagfo em cada etapa contribui para o sucesso do processo educativo como um
todo” (p.9). Por isso, se alguma etapa for descuidada ou se o processo de formagdio
sofrer alguma perturbagdo, a educagdo ficard seriamente comprometida. Esta
probabilidade devera ser considerada desde a educagfio de infincia ao ensino superior
e/ou sempre que estejamos a produzir conhecimento.

De facto, cada vez mais, faz sentido falarmos de um projecto formativo que se
desenrola ao longo da vida. Projecto este que subentende um conceito de continuidade,
sustentada por uma ligac8io entre pares e orientada por uma linha coerente entre os
diferentes espagos, agentes ¢ momentos educativos. Todavia, esta continuidade, por
vezes, implica reorganizagdes dos individuos quer a nivel das relagtics, quer a nivel das
atitudes e/ou comportamentos. Estes momentos sfo identificados como processos de
transicéo.

As transi¢des entre ciclos de ensino sio momentos marcantes na vida dos alunos,
pais e agentes de ensino, bem como pontos delicados na morfologia dos sistemas
educativos. Tendem, pois, a estabelecer-se enquanto processo complexo e particular,
como um momento provavel de insucesso escolar e exclusfo social mas também como
espago privilegiado de analise do desenvolvimento dos sistemas educativos.

A descontinuidade entre os diversos momentos da escolarizagiio tem sido objecto
de preocupagdo de investigadores, de agentes de ensino e até mesmo dos governos de
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vérios paises. Actualmente, a educagio de infincia é considerada a primeira, das varias
etapas da educaciio, que um individuo tem que percorrer ao longo da vida. Depois desta,
muitas outras se seguirfio, pelo que importa fazer com que cada etapa se relacione e
interligue com as anteriores ¢ com as que se seguem. Zabalza (2004) defende mesmo
que a escola deverd ser vista como uma organizagio onde se desenvolve um projecto
formativo integrado.

Deste modo, torna-se essencial uma sistematica interacgfio entre os varios agentes
de ensino, com o propésito de empreender valores como a solidariedade, a cooperagéo e
o trabalho em equipa. Isto €, a existéncia ou ndo de uma continuidade, depende da
cultura pessoal e profissional daqueles que exercem as acgdes educativas, mas também
da existéncia ou nfio de condi¢Bes estruturais necesséarias para que esta seja vidvel.

Foi com esta ideia que partimos para a eclaboragfio do presente estudo. A
experiéncia profissional como agente de ensino, numa escola do 1° ciclo, leva-nos a
considerar uma incoeréncia comum as vérias escolas e/ou agrupamento de escolas, onde
as estratégias utilizadas pelos agentes de ensino sfio desajustadas, na maior parte das
vezes, das necessidades educativas das criangas e, em consequéncia disso, os fenémenos
de transi¢do espetham situagdes de desconforto e de quebra de partilha pelo processo de
aprendizagem.

A provavel explicagio deve-se ao facto de os profissionais de educagfo niio
possuirem formagfio adequada, no sentido de organizarem a acgfio educativa a partir das
necessidades das criangas.

Assim, o objectivo geral da nossa tese de dissertagfio é «procurar demonstrar que o
diagnéstico de necessidades diferenciadas de educagio e formativas dos agentes de
ensino ¢ fundamental para a organizacfio do processo ensino/aprendizagem ¢ para a
implementa¢fo de cartas estratégicas de intervengiio», a fim de minimizar o impacto
negativo dos fenémenos de transi¢io/fronteira.

Para tal, procuraremos por um lado, observar os comportamentos e atitudes das
criangas, na passagem do 1° Ciclo para o 2° Ciclo e, «criar uma carta de sinais, para que
se evidenciem os indicadores de desconforto, de quebra de partilha e de enquistamento,
considerados manifestagdes de atitudes de defesa» e identificar fenémenos de fronteira
na problemitica da articulagfio do 1° com o 2° Ciclo do Ensino Basico.

O diagnéstico de necessidades diferenciadas de educagfio origina, no dizer de
Barbosa (2004), um conjunto de procedimentos apoiados por vérios instrumentos que
permitern uma recolha de sinais que, apds serem identificados, serdo tipificados,

2



INTRODUGAO

categorizados e conduzirdo 3 elaboragfio de uma carta estratégica de intervencdo. Para
este autor, a observagfo, a descrigdo ¢ a reflexdo sfo os fundamentos de uma pedagogia
cientifica, tornando-se essenciais d caracterizagio dos fendémenos que coexistem no
processo ensino/aprendizagem.

Por isso, Barbosa refere que todo o agente de ensino deve 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).

Através deste conjunto de competéncias o agente de ensino, recorrendo a uma
permanente atitude de pesquisa, consegue inferir as necessidades educativas das
criangas, a partir das suas manifestagdes, ao longo do acto educativo. A ac¢fio de inferir
origina a identificacfio de sinais que, organizados topologicamente, desencadeiam uma
carta de sinais, permitindo, elaborar o diagnostico de necessidades diferenciadas de
educagdo.

Tendo em conta este enquadramento, pretendemos dar resposta as seguintes
questdes:

- Que sinais reveladores de necessidades educativas identifica o agenic de ensino na
crianga?

- Que estratégias estdo envolvidas no processo de transigio do 1° Ciclo para o 2°
Ciclo?

- Como avalia e quais as propostas para facilitar a transi¢io?

Adoptando os estudos de Estrela (1994) ao considerar que “o agente de ensino para
intervir no real de modo fundamentado, terd de saber observar ¢ problematizar (ou seja,
interrogar a realidade e construir hipéteses explicativas) * (p.26), escolhemos a técnica
da observagdo naturalista e da observagfo sistemética para a recolha de dados, pois esta
técnica visa “a observagdo do comportamento dos individuos nas circunstincias da sua
vida quotidiana” (idem, p.45). Efectivamente, a observagiio assume um papel
determinante na caracterizagfio da realidade educativa, na medida em que serve de
ponto de partida para a descri¢do dos actos educativos e para a tipificagfio dos
fenémenos educativos e pedagégicos, permitindo um diagnéstico rigoroso e a criagio
de cartas estratégicas de intervengdo, objectivo principal no desenvolvimento da nossa
tese. De salientar, a opgiio pelo recurso a outras técnicas que ajudar-nos-do a
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compreender melhor os fenémenos estudados e permitirfio realizar a triangulagdo dos
dados obtidos garantindo a validade interna do estudo.

A presente tese de dissertagfio intitulada A caracterizaciio dos fenémenos de
fronteira na passagem das criangas do 1° para o 2° Ciclo do Ensino Basico. A
Atitude Diagnéstica na transi¢io 1°/2° Ciclo estd dividida em quatro paries. A
primeira refere-se 4 Revisdo da Literatura ¢ faz uma abordagem aos factores que
determinam o desenvolvimento da crianga, apresenta os fundamentos do ensino bésico e
procede & definig¢fio dos principios de um novo modelo de escola - A Escola Sensivel e
Transformacionista, sustentada pela constru¢@io de uma teoria emergente da pratica. A
segunda parte consta do estudo empirico e sustenta a metodologia utilizada, as técnicas,
os instrumentos, os procedimentos para a recolha de dados, assim como, a
caracterizacio do contexio de intervengfio. Da terceira parte consta a andlise e
triangulagio dos dados e as conclusdes do estudo. A quarta ¢ Gltima parte da
investigacdo, que se apresenta em Volume II, é constituida pelos anexos que servem de
suporte ao estudo empirico.

De realgar por fim, que para uma melhor compreens#o dos conceitos implicitos ao
tema, dever-se-4 consultar o glossério, onde se encontram definidos todos os termos e
concepgdes que suportam a problemética do estudo.
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CAPITULO I - O DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

1- Modelos e factores de desenvolvimento

Ao longo das tltimas décadas tém-se desenvolvido esforgos para identificar em
termos contextuais, os factores que facilitam um desenvolvimento saudavel da crianga.
Esta'preocupagﬁo tem reflectido, ao longo dos anos, a evoluglio dos modelos tedricos da
Psicologia do Desenvolvimento ¢ da Psicologia Educacional. Constatimos a evolugéo
de um modelo centrado exclusivamente na crianga, vista como um ser passivo, para um
modelo transaccional, em que se passa a considerar a dindmica do processo interactivo €
se enfatizam as influéncias da familia e da comunidade no desenvolvimento da crianga.
Foram vérios os estudos que se realizaram neste sentido.

Trabalhos como os de Spitz citado por Shonkoff e Meisels (1990), procuram avaliar
em que medida o desenvolvimento das criangas pode ser alterado, em fungdo das
caracteristicas das mesmas e/ou em funciio das caracteristicas do seu ambiente. Também
Bowlby citado por Veiga (1995), fala na importincia que a qualidade da vinculagdo, (o
conceito de vinculagdio aparece na Psicologia da Crianga e do Desenvolvimento,
traduzido por John Bowlby) para designar a primeira relagfio afectiva do bebé humano
(relagfio entre o bebé e a figura materna), estabelecida pela estreita relagio entre a figura
materna ¢ a crianga e a influéncia que tem no seu desenvolvimento. Bowlby foi um dos
autores que estudou os efeitos da decisfio materna, referindo que, quando esta privagéo é
prolongada, pode dar lugar a importantes transtornos da personalidade que se
manifestam em relagSes superficiais, dificuldades para controlar os impulsos € em
limita¢des das fung@es intelectuais.

Mais tarde, Ainsworth citada por Veiga (1995), preocupa-se em explicar as
diferencas e a especificidade das relagdes de vinculagdio e aprofunda esse conceito,
analisando as caracteristicas da figura materna, que podem influenciar a qualidade da
relagdo de vinculagio e as repercussdes no desenvolvimento sécio - emocional da
crianga, isto &, pressupde que a crianga tenha competéncias iniciais, que se desenvolvem
através da interacgdo com o ambiente. Ou scja, se nos primeiros tempos de vida os
cuidados maternos sfo decisivos, essa responsabilidade de estimulagfio incorpora, com

o tempo, outros e¢ novos agentes alargando as fontes de interferéncia no
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desenvolvimento. Essas interacges incluem aspectos fundamentais como a organizagdo
de habitos, a modelagio de comportamentos por interven¢fio educativa ou entdio
somente por imitagfo.

Em certas linhas de pensamento tedrico é muitas vezes atribuido um grande peso a
aprendizagem como motor do desenvolvimento. Por aprendizagem entende-se o
conjunto das adaptagdes da resposta, decorrentes da pratica e persistentes no tempo,
envolvendo a participagdo de estruturas superiores de decisfo. A aprendizagem dota o
organismo de competéneias acrescidas permitindo-lhe uma aptidio de resposta
generalizdvel dentro de certos limites. E um processo extremamente dependente dos
condicionalismos externos e da interacgfio individual com os mesmos. Os papéis
relativos da maturacdo ¢ da aprendizagem nas diferentes fases do desenvolvimenio
humano, sfo muito discutiveis e, muitas vezes erradamente, foram enquadrados na
dicotomia excessiva hereditariedade - meio. S#o seguramente processos
interdependentes, reciprocamente influenciaveis, e de interacgio especifica consoante o
nivel de desenvolvimento.

O desenvolvimento é entfio, pela sua complexidade, extremamente dependente da
reunifio de condigdes favordveis que ndo exercem apenas uma influéncia passiva, mas
com as quais o organismo estabelece uma interac¢io. A interacgfio individuo - meio €
bidireccional € ¢ sugerido que o individuo tem um papel activo na dindmica dessa
interacgdo. Contudo, a probabilidade associada & estimativa das transformagfes criticas
do desenvolvimento é elevada e a sua sequéncia ¢ igualmente previsivel. Nesta optica
dificilmente se pode aceder ao conhecimento do desenvolvimento pela redugfo da
complexidade a sub - sistemas simplificados e isolados e, mais dificilmente ainda se
pode prognosticar o desenvolvimento sem uma imagem adequada do contexto em que
ocorre.

A exaltagio da componenie genética do desenvolvimento, com profunda
valorizagdio do comportamento motor, traduzida numa descri¢io detalhada e total do
desenvolvimento da crianga é talvez o maior contributo de Gesell. Com a publicacio
de”The first five years of life” e de “Infancy and Human Growth™ real¢a, com base em
pesquisa rigorosa e sistemitica, o papel do processo de maturagio no desenvolvimento.
A sequéncia de aquisi¢des é tomada como altamente previsivel, com referéncia a
quadros cronologicos de elevada precisdo. Nos seus estudos foi utilizado o registo
cinematografico como meio de anilise do comportamento, sobretudo nos primeiros
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tempos de vida, em que a componente motora constitui um aspecto importante do
desenvolvimento,

Gesell e colaboradores caracterizaram o desenvolvimento segundo quatro
dimensdes da conduta: motora, verbal, adaptativa e social. Nesta perspectiva cabe um
papel decisivo as maturagdes nervosa, muscular e hormonal no processo de
desenvolvimento. Principios como direccionalidade do desenvolvimento (céfalo - cauda
¢ proximo - distal), da assimetria funcional, (explicativa da lateraliza¢fio caracteristica
do ser humano), ou da flutuagdio auto-reguladora, (justificativa dos ritmos diferenciados
de desenvolvimento de diferentes fungdes), sfo conceitos decisivos do legado
maturacionista de Gesell e¢ colaboradores (Gesell, 1940; Gesell, 1928; Gesell e
Thompson, 1934). Gesell é, de um ponto de vista mais operacional, responsével pela
producdo de escalas de desenvolvimento, resultantes do seu trabalho de pesquisa na
clinica de desenvolvimento infantil de Yale (o inventario para bebés e o inventério pré-
escolar). Estas escalas so extremamente minuciosas e versam as quatro dimensdes do
comportamento j& referidas.

Na perspectiva transaccional, o desenvolvimento processa-sc¢ através das
interacgdes da crianga com o meio. Essa interacgdo tem efeitos bidireccionais, isto €, ha
uma acgfio que implica uma transformagfio reciproca ao nivel da crianga ¢ do meio
(fisico, familiar e social).

Uma abordagem diferenciada pode ser encontrada na corrente etologica do estudo
do desenvolvimento. Com metodologia longamente experimentada no estudo do
comportamento animal, foram desenvolvidas interessantes pesquisas por autores como
Tinbergen (1951), Lorenz (1966) e, sobretudo por B. Jones e colegas (1972).
Basicamente pretendeu-se a descri¢io exaustiva do comportamento em situacéio
tendencialmente natural, recorrendo a motivos centrais como a apropriagéo e gestdo do
territério, o comportamento interactivo verbal ou gestual, o comportamento agressivo, o
comportamento face a objectos, etc.

Algumas aplicagdes do método etolégico tém contribuido decisivamente para o
conhecimento da potencialidade educativa de materiais € equipamentos, sendo, por
exemplo de grande utilidade no estudo do comportamento induzido por brinquedos ou
na andlise da evolugio do comportamento ludico. O método assenta em processos
rigorosos de observagdo e, normalmente, em procedimentos exaustivos de categorizagéo
do comportamento (Hutt ¢ Hutt, 1974).
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Numa perspectiva préxima da abordagem etol6gica do desenvolvimento podemos
situar a “ ecologia do desenvolvimento humano” (Bronfenbrenner, 1979) emergente
como reac¢fo ao reducionismo das aproximagdes tedricas ao desenvolvimento humano
dominantes até aos anos 60. Bronfenbrenner vem alargar a perspectiva da teoria dos
sistemas que conceptualizam a familia como um sistema, no qual a crianga est4 inserida
€ que como em qualquer sistema, as acgBes que afectem um dos membros, vio ter efeito
nos restantes elementos, que pertencem a esse mesmo sistema.

Este autor insere a familia no conceito alargado da vizinhanga, comunidade e
sistema institucional, privilegiando as inter - relagSes que se estabelecem entre esses
niveis, no que respeita ao desenvolvimento da crianga. Deste modo, o desenvolvimento
n#o pode ser considerado como um factor isolado, mas deve ser analisado em diferentes
momentos ao longo do tempo e dentro dos diferentes contextos da vida da crianga e da
famdlia.

Com a sua teoria ecolégica do desenvolvimento humano, Bronfenbrenner dd um
passo em frente na conceptualizagiio dos contextos como factores de desenvolvimento
operacionalizando estes contextos, como um sistema de estruturas concéntricas, que
afectam o desenvolvimento da crianga de modos diferentes (Bronfenbrenner, 1979, cit.
por Tegethof, 1996). No modelo ecoldgico a crianga aparece no centro do sistema,
caracterizado por uma rede complexa de inter - relages através das quais o
desenvolvimento se processa.

Para Bronfenbrenner (1979), o desenvolvimento e o0 comportamento, nfio podem ser
compreendidos independentemente dos contextos em que ocorrem. Por isso, propds o
estudo da ecologia do desenvolvimento humano, através da anslise do processo de
acomodagdio mituo e progressivo, que se estabelece entre o individuo em crescimento ¢
0 seu meio.

Como refere Tegethof (1996), Bronfenbrenner da especial realce & importincia da
dinfmica de intersecgio entre as estruturas concéntricas dispostas em torno da crianga e
que a vio afectar de modos diferentes, ou seja os quatro complexos meios ecolégicos,
que vio proporcionar uma melhor compreenséo da crianga, no seu contexto, no sentido
de a ajudar a desenvolver todas as suas capacidades, e que s#o:

*Micro - sistema - que inclui factores tais como: espago fisico, actividades
desenvolvidas, papéis e relagBes interpessoais que caracterizam um determinado cendrio
em que a criancga passa um periodo de tempo.
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*Meso - sistema - que inclui o conjunto de cenarios principais em que a crianga passa
algum tempo e as interacgdes que se estabelecem entre eles.

*Exo - sistema - que é constituido pelas estruturas sociais, tais como organizagSes
locais, centros médicos, a igreja, efc..., nos quais a crianga nfio participa directamente,
mas onde se produzem acontecimentos que véo ter efeito ao nivel do macro - sistema.
*Macro - sistema - que é constituido pelas ideologias e pelo conjunto de valores
culturais € normativos, proéprios de uma determinada cultura ou subcultura, onde o
micro - sistema, 0 meso - sistema e o €xo - sistema se inserem.

As relagBes que sc estabelecem entre os diferentes niveis de sistema sfo reciprocas
¢ interdependentes, de tal forma que os acontecimentos e alteragdes que se produzem
num determinado nivel vao ter consequéncias nos outros niveis (Tegethof, 1996).

Nio esquecendo a validade e utilidade das perspectivas desenvolvimental e
behaviorista, considera-se hoje que os processos de maturacio e aprendizagem, nio
podem ser analisados isoladamente. Deste modo tem-se caminhado progressivamente
para uma perspectiva mais compreensiva ¢ abrangente, na conceptualizagio do
desenvolvimento infantil (Tegethof, 1996).

Uma sintese tedrica sobre o desenvolvimento humano ndo poderd esquecer ainda
trés influéncias decisivas: as de Watson, Skinner ¢ de Bandura. Aos dois primeiros se
deve a ideia de que o desenvolvimento pode ser, pelo menos parcialmente, controlado e
que o tipo, o significado ¢ o sentido do estimulo associado a uma resposta pode
constitnir um meio de controlo do comportamento, € portanto, uma ferramenta na
direccdo do desenvolvimento. Watson pressupde que a organizaciio do envolvimento ¢
condigdo necessaria para que o desenvolvimento possa seguir o rumo desgjado e
Skinner, sobretudo pela nog¢iio do “hébito”, estabelece a relagéio entre uma situagfio de
estimulo e uma resposta particular. O estudo do desenvolvimento pode ser o estudo do
efeito, ainda que complexo ¢ nfo linear, do contexto de envolvimento sobre o
comportamento. E notdria a preocupagfio com o estudo do comportamento, utilizando
conceitos como o de reforgo, de modo a conhecer o papel e as limitagSes da
estimulacio. A concepgio do organismo em desenvolvimento nestes autores € de certo
modo passiva, numa aproximagéio filos6fica ao conceito extremista de “tabula rasa” de
John Locke. O organismo desenvolve-se por sobreposigiio progressiva de experiéncias.
Ao propor uma abordagem social do comportamento, A. Bandura realga o papel da
imitagiio, e em geral das interacgdes sociais, na aprendizagem e, consequentemente, no
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desenvolvimento. O comportamento individual e interactivo é uma das componentes
que organizam o envolvimento e ao mesmo tempo dele dependem, nfio sendo por vezes
possivel distinguir entre estimulo, resposta e reforgo, }a que em cada situagio particular
o mesmo clemento do comportamento pode assumir diferentes fungSes (Bandura,
1974). O desenvolvimento do ser humano est4 fortemente relacionado com os modelos
disponiveis € com a informagfio vinculada em sistemas massificados de informagdo
(Bandura e Barab, 1971). O pensamento de Bandura considera o desenvolvimento como
complexificagfio progressiva da rede de interacgdes na 6ptica de um processo de relagéio
reciproca.

Dois importantes contributos europeus sio os de Henri Wallon e de Jean Piaget. O
primeiro integra harmoniosamente a motricidade em evolugfio num contexto total em
que sdo pegas decisivas as emogdes e a representagfio da acgo, aqui entendida num
sentido mais amplo. A razio das acgdes pode ser encontrada nos fundamentos
biolégicos dos processos maturativos mas também na carga emocional e operativa da
propria acgfio. A valorizagio da fungio ténica no ajustamento ao envolvimento e o
papel da motricidade como suporte dos processos mentais sfio dois dos maiores
contributos deste autor (Wallon, 1966; Fonseca, 1989).

Piaget constitui uma referéncia no estudo da inteligéncia, adoptando uma
abordagem genética para o seu estudo. SHo nogdes fundamentais neste autor a
adaptacdio, entendida como fung3o unitiria com duas vertentes; a assimilagiio € a
acomodagfo e a nogdo de esquema. O primeiro conceito valoriza a tendéncia evolutiva
para pontos de equilibrio, sendo o desenvolvimento visto como processo continuo
incorporando saltos qualitativos. Os estadios apresentam caracteristicas gerais como a
ordem de sucessfio (invariante) e um carécter integrativo, expresso na ideia de inclusio
das estruturas de estadios passados em estddios posteriores. Orientado para o estudo de
fungdes mentais, Piaget prop3e um conceito - chave: o de esquema, entendido como a
estrutura geral da resposta (sentido motor do conceito), tem apresentado uma vitalidade
digna de realce, dando origem a teorias para o problema da representagfo da acgfo.

E contributo decisivo de Piaget, muito proximo de Wallon neste aspecto, ao
sublinhar a estreita dependéncia entre movimento ¢ pensamento, da acgio ¢ da
representacdo. Os seus estudos conduziram a uma proposta de sequéncia de estadios no

desenvolvimento humano.
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1.1- Desenvolvimento Cognitivo

1.1.1- O contributo da teoria de Piaget

Piaget concebe o desenvolvimento cognitivo, como uma série de aquisi¢des ou
fases progressivas, qualitativamente diferentes, que se produzem pela interacgfio entre o
individuo e o meio, desde o nascimento até 4 adolescéncia.

Normalmente estas fases sucedem-se pela mesma ordem, embora com variagBes
consoante a idade, o ritmo e a rapidez do processo, assim como o ponto alcangado pelo
desenvolvimento intelectual, dependem das circunstincias ambientais, no sendo, no
entanto, neste processo a crianga um ser passivo, mas sim interactuante, que entende a
realidade segundo a sua estrutura mental e os seus mecanismos perceptivos.

Para Piaget o desenvolvimento infantil processa-se em quatro estadios (Sensério -
motor, Pré - Operatdrio, Operages Concretas ¢ Operagdes Formais), que véo
progredindo desde o estadio inicial, em que a aprendizagem se faz pela acgfio directa da
crianga sobre os objectos, até ao estadio das operagSes formais, em que o individuo
passa a ter acesso & abstracgfio ou pensamento formal (Tegethof, 1996).

Cada estadio tem a sua estrutura ou esquema, que permite a crianga agir € pensar de
determinada maneira e de forma regular de acordo com o seu nivel etério.

* Estadio Sensorio - Motor (0 - 2 anos) - trabalho mental: estabelecimento de
relacdes entre as ac¢des ¢ as modificagdes que elas provocam no ambiente fisico;
exercicio de reflexos; manipulagio do mundo por meio de acgdes. No final
constincia/permanéncia do objecto.

*Estadio Pré - Operatoério (2 - 6 anos) - desenvolvimento da capacidade simbolica;
desenvolvimento da linguagem; pensamento dependente das acgBes externas;
pensamento egocéntrico.

*Estadio Operagdes Concretas - (7-11 anos) - capacidade de ac¢fio interna:
operagfio. Caracteristicas da operagfio: reversibilidade/invaridncia - conservagéo
(quantidade, constincia, peso, volume); capacidade de seriagdo/capacidade de
classificagfio.

*Estadio Operagdes Formais - (11 anos...) - A operagio realiza-se¢ através da
linguagem. O raciocinio é hipotético - dedutivo (levantamento de hipdteses; realizagfo
de dedugoes); aprofundamento do conhecimento.

A transicio de um estidio a outro pressupe condutas e maneiras de pensar
diferentes, ¢ justifica-se a partir da assimilagfio e da acomodag#o. A adaptacéio resultard
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do equilibrio entre a assimilagfio e a acomodagdio (Sprinthal e Sprinthal, 1993). Ou seja,
o conhecimento s6 & possivel se for estabelecido um equilibrio, mais ou menos estivel,
entre os processos de assimilagiio e de acomodagfio, o que permite que o sujeito
interprete o objecto e possa actuar sobre ele.

Considera, ainda, que o processo de desenvolvimento ¢ influenciado por factores
como a maturagio (crescimento biologico dos 6rgios), exercitagiio (funcionamento dos
esquemas e 6rgios implicados na formagio de habitos), aprendizagem social (aquisi¢éio
de valores, linguagem, costumes e padrdes culturais e sociais), e equilibragfio (processo
de auto - regulagio interna do organismo, que se constitui na busca sucessiva de
reequilibrio depois de cada desequilibrio sofrido).

No entanto, o construtivismo de Piaget é criticado por outros autores por valorizar
demasiado os estadios, por tratar em separado o desenvolvimento cognitivo, afectivo e
moral, por prestar pouca atengfo 4 memorizagio ¢ interacgfio social, por ndo valorizar o
papel do adulto na aprendizagem, por colocar uma distincia entre pensamento €
linguagem e por dar grande importincia ao pensamento 14gico - matemético e ao uso de
paradigmas das ciéncias biolégicas e fisicas.

1.1.2- O contributo da teoria de Vygotsky

De acordo com Vygotsky, os fendmenos psicolégicos sfio sociais. Eles dependem
da experiéncia, do tratamento social € do uso de instrumentos ou de signos que servem
de mediadores e que vio originar a emergéncia dos processos psicolégicos superiores.
As concepgdes de Vygotsky sobre o processo de formagdio de conceitos remetem para
as relagles entre pensamento ¢ linguagem, para a questio cultural no processo de
construgfio de significados e para o processo de internalizagio. Sendo a formacfo das
fungdes psiquicas superiores uma internalizag@io mediada pela cultura.

Para Vygotsky, o cérebro ¢ a base biologica e as suas particularidades definem os
limites e as possibilidades do desenvolvimento humano. Assim as fungdes psicolégicas
superiores (linguagem, memoria...) sdo construidas ao longo da histéria social do
homem, na sua relagfio com o meio. Deste modo, as fungbes psicologicas superiores
referem-se a processos voluntarios, a acgbes conscientes, mecanismos intencionais e
dependem do processo de aprendizagem.

A mediagiio é uma ideia central para a compreensdo das suas concepgdes sobre
linguagem, o sistema simbélico dos grupos humanos ¢ representa um salto quantitativo
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na evolugdio da espécie. E ela que fornece os conceitos, as formas de organizagio da
realidade, a mediagdo entre sujeito, objecto ¢ conhecimento. E por meio dela que as
fungdes mentais superiores sfo socialmente formadas e culturalmente transmitidas,
portanto, sociedades e culturas diferentes tém que produzir estruturas diferenciadas.

A cultura fornece ao individuo os sistemas simbélicos para a representacfio da
realidade, ou seja o universo de significagdes que permitem construir a interpretagéo do
mundo real. O processo de internalizagiio ¢ fundamental para o desenvolvimento do
funcionamento psicolégico humano. A internaliza¢dio envolve uma actividade externa
que deve ser modificada para se tornar uma actividade interna. Usa o termo funcdo
mental para se referir aos processos de pensamento, memdria, percepgdo e atengio.
Considera que o pensamento tem origem na motivagfio, na necessidade, no afecto € na
emogdo. Logo, a interac¢dio social e o instrumento linguistico sfio decisivos para o
desenvolvimento.

Existem pelo menos dois niveis de desenvolvimento identificados por Vygotsky:
um real, adquirido ou formado, que determina o que a crianga ja é capaz de fazer por si
prépria, ¢ um potencial, ou seja, a capacidade de aprender com outra pessoa. A
aprendizagem interage com o desenvolvimento, porque produz aberturas nas zonas de
desenvolvimento proximal.

O desenvolvimento cognitivo é produzido pelo processo de internalizagfio da acgéio
sobre os materiais fornecidos pela cultura, sendo este um processo que se constr6i de
fora para dentro. Para Vygotsky, a actividade do sujeito refere-se ao dominio dos
instrumentos de mediagfo, incluindo a sua transformagfio por uma actividade mental.

Para ele, o sujeito ndo é apenas activo, mas interactivo, porque forma
conhecimentos e constitui-se a partir de relagGes intra e interpessoais. E precisamente na
troca com os outros sujeitos e consigo proprio que se vio internalizando conhecimentos,
papéis e fungdes sociais, o que permite a formag#o de novos conhecimentos e da prépria
consciéncia. Trata-se de um processo que caminha do plano social - relagbes
interpessoais para o plano individual - relagGes intra - pessoais.

1.1.3- O contributo da teoria de Wallon

A teoria de Wallon diz que o desenvolvimento intelectual depende muito mais do
que de um “simples cérebro”. Esta teoria abalou as convicgSes de uma época, para a
qual a meméria era 0 mais importante na construgo do conhecimento. Wallon foi o
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primeiro a considerar que as emogdes de uma crianga sio muito mais importantes que as
necessidades do seu proprio corpo. As suas ideias baseiam-se em quatro elementos
findamentais que se interligam entre si: a afectividade, o movimento, a inteligéncia e a
formagdo do cu como pessoa.

O método utilizado por Wallon é o da observagiio pura. Considera que esta
metodologia permite conhecer a crianga no seu contexto. Para ele, o estudo das emogdes
estd ligado 4 origem da consciéncia, passando do mundo orgénico para o social, do
plano fisiol6gico para o psiquico. Opondo-se aos métodos tradicionais, Wallon coloca o
desenvolvimento intelectual dentro de uma cultura mais humanizada. A abordagem é
sempre a de considerar a pessoa como um todo.

Henry Wallon reconstruiu o seu modelo de andlise ao pensar no desenvolvimento
humano, estudando-o a partir do desenvolvimento psiquico da crianga. Assim, o
desenvolvimento aparece de uma forma descontinua, marcado por contradi¢bes ¢
conflitos, resultado da maturagiio ¢ das condigdes ambientais, provocando alteragdes
qualitativas no seu comportamento em geral.

Wallon realiza um estudo centrado na crianga dentro de um determinado contexto,
onde o ritmo de desenvolvimento ¢ marcado por etapas descontfnuas, por avangos e
retrocessos, provocando em cada etapa uma profunda mudanga nas anteriores. Nesse
sentido, a passagem dos estadios de desenvolvimento nfio se d4 de uma forma linear,
por ampliagfio, mas por reformulagio, instalando-se¢ no momento da passagem de uma
etapa a outra, crises que afectamn o comportamento da crianga.

Os conflitos que se¢ instalam nesse processo sfio de origem exdgena quando
resultam dos desencontros entre as ac¢des da crianga e o ambiente exterior, estruturado
pelos adultos e pela cultura ¢ de origem enddgena quando resultam dos efeitos da
maturagdo nervosa. Logo esses conflitos sdo impulsionadores do desenvolvimento.

Na sucessfio de estddios hd uma alternfincia entre as formas de actividades e de
interesses da crianga, denominada “alterndncia funcional”, onde cada fase predominante
incorpora as conquistas realizadas pela outra fase, construindo-se reciprocamente, num
permanente processo de integragfio e diferenciagfo.

Wallon admite o organismo como condi¢fio primeira para o pensamento, pois toda
a fungdo psiquica pressupde um comportamento orginico. No entanto, considera que
ndio é condigio suficiente, porque o objecto da acgdo menial vem do ambiente no qual o
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sujeito est4 inserido, ou seja, de fora. Considera que o homem ¢ determinado fisiol6gica
e socialmente e sujeito a disposigdes internas e situagSes exteriores.

Wallon deixou-nos uma nova concepgio de motricidade, de emotividade, de
inteligéncia humana e, sobretudo, uma maneira original de pensar a psicologia infantil e

reformular os seus problemas.

2- As priticas educativas como contexto de desenvolvimento

Tendo em conta todos estes pressupostos, poder-se-4 considerar que uma das
finalidades da educagdo serd potenciar o desenvolvimento humano, dando-lhe um
conteddo e um significado social. A psicologia, hoje, parte dos fins da educagdo e,
baseando-se nos seus conhecimentos actuais, envereda por uma intervengfo efectiva no
desenvolvimento do ser humano - intencionaliza o processo educativo em termos de
activagdo do desenvolvimento psicologico de professores e alunos.

A activacio do desenvolvimento psicoldgico € um conceito muito recente. Surgiu
com a ideia de que & possivel agir sobre o desenvolvimento da crianga, optimizando-o e
melhorando-o, quer em situacBes de aprendizagem normal, quer em situagdes
educativas especiais. Ou seja, é estimular o desenvolvimento humano em todas as suas
dimensdes.

E um conceito ligado a escola através de uma pedagogia centrada na crianga e nas
metodologias de ensino - aprendizagem que cada professor implementa. Baseia-se nos
pressupostos da escola activa que coloca no centro do processo o sujeito, com as suas
caracteristicas, a interagir de forma dindmica com as pessoas e¢ os objectos de
aprendizagem, a construir e interiorizar a interpretagfio das suas vivéncias.

Poderemos considerar precursores do conceito de desenvolvimento psicolégico, as
nogdes piagetianas de equilibragdo e de interiorizagio como mecanismos importantes no
processo desenvolvimental, o conceito de conflito cognitivo de Inhelder, Sinclair e
Bovet (1974) como o desequilibrio de uma dada estrutura, provocado pelo confronto do
sujeito com a possibilidade de diferentes respostas para um mesmo problema. A
equilibragdo é um mecanismo proposto por Piaget para explicar como se processa o
desenvolvimento das estruturas cognitivas. A interiorizagéio € o trabalho de integragéo
pessoal, em representagdo, das aquisi¢des e transformagSes que o sujeito realizou na sua
acgdio sobre os objectos. Esta operagdo vai permitir ao sujeito relacionar e entender a
realidade. Vai permitir que haja desenvolvimento cognitivo.
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O desequilibrio provocado pelo aparecimento de algo que nfio se encaixa nas
estruturas cognitivas que o sujeito possui gera nele o conflito cognitivo. O conflito
cognitivo pode ser deliberadamente provocado pelos professores, na sala de aula,
quando estes apelam & exploragfio de materiais, & andlise de situagdes, a resolugdo de
problemas. Fazendo isto, o professor esta a activar o desenvolvimento e a aprendizagem
do sujeito ¢ a impedir a estagnagiio. A importincia do conflito cognitivo ¢ da
dissondncia que ele provoca tornou-se ponto central na explicagio do desenvolvimento.

Outro factor, bastante importante € a interacgfio social e com ele o conflito s6cio -
cognitivo. Vigotsky (1978) real¢a a importincia da interacgfio do sujeito com os outros
no seu desenvolvimento cognitivo individual. Para ele a escola é o lugar onde a
intervengiio pedagégica intencional desencadeia o processo ensino - aprendizagem. O
trabalho em grupo, na sala de aula poderd permitir o confronto ¢ a integragdio de
diferentes pontos de vista o que n#o sé facilitard a coordenaglo progressiva dos
esquemas cognitivos que as criangas possuem, mas também activard a reestruturagio
dos mesmos. A esse respeito, Vigotsky introduz o conceito de zona de desenvolvimento
proximal. A crianga desenvolve-se e¢ aprende naturalmente desde que interaja em
contextos adequados e minimamente estimulantes. Poderd, no entanto, desenvolver-
se/aprender mais ¢ melhor se for ajudada pelo professor a analisar, reflectir sobre o que
fez.

A distincia entre o nivel de desenvolvimento que vai desde aquele que a crianga
atinge naturalmente quando interage com as pessoas e os objectos de aprendizagem, até
ao nivel de desenvolvimento que atingird se, intencionalmente, for levada a interagir
com os mesmos objectos € as mesmas pessoas, mas reflectindo, discutindo,
questionando o que fazer, como fazer, o que fez, como fez, porque fez, o que aprendeu
(...), é chamado por Vigotsky como zona de desenvolvimento proximal. Uma vez que a
crianca atinja o desenvolvimento que lhe permite o limitc da zona, outra zona de
desenvolvimento proximal se constrdi para essa crianga, e assim sucessivamente. Outro
factor relevante para a educagio, segundo Vygotsky é a importincia da actuac@io de
outros membros do grupo social na mediagfio entre a cultura e o individuo. O aluno niio
¢ somente o sujeito da aprendizagem, mas aquele que aprende junto do outro, o que o
seu grupo social produz.

Entdo, o desenvolvimento psicoldgico, na globalidade ¢ o cognitivo, em particular,
pode ser promovido/activado até ao seu maximo (maximo esse que pode estar sempre a
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ser melhorado), de forma intencional, desde que se qualifiquem os espagos de vida em
que a crianga cresce € interactua com as pessoas significativas e os objectos de
aprendizagem que lhe s#o propiciados e desde que se promovam ocasides de confronto
de acgdes, de ideias, de descobertas de hipéteses de caminhos a seguir (...) entre os
sujeitos. OcasiGes para pensar sobre as acgdes e sobre o pensar. Ocasides de conflito
cognitivo e/ou de conflito sécio - cognitivo.

Também Bronfenbrenner e a sua teoria da ecologia do desenvolvimento, j4 referida
anteriormente, sdo de grande utilidade, na medida em que através dela se podera
estudar, 0 micro - sistema sala de aula ou até mesmo a escola e as mudangas qua ai
ocorrem, quer sejam ao nivel das pessoas ou ao nivel dos cendrios.

Nio parece entfo haver dividas, quanto 2 ideia de que as priticas educativas tém
uma fun¢do primordial no desenvolvimento humano, € que a educagdo deve ser
interpretada como um dos factores explicativos basicos das mudangas psicoldgicas que
as pessoas experimentam.

Contudo essa ideia nfio é consensual. Existem duas linhas de pensamento a este
respeito. Por um lado defende-se que educagiio e desenvolvimento sdo dois processos
distintos ¢ independentes e, que ‘a educacio ndo influencia directamente o
desenvolvimento do individuo; por outro lado defende-se que a educagdo e
desenvolvimento sfio processos interdependentes e, que a educagfio é um elemento
fundamental no desenvolvimento do individuo.“A analise dessas duas posi¢Ges conduz
A constatagfio de que se pode descobrir véarias maneiras de compreender a nogéo de
desenvolvimento, a natureza das mudangas psicoldgicas que se julgam como tipicas € os
factores que os delimitam como responsaveis pelo processo e susceptiveis de explica-
lo” (Coll et al., 1999).

Partimos entfio para a nogéo de que desenvolvimento € um processo necessério, no
qual entram factores biolégicos mas que ao mesmo tempo implica a participagdo de
outras pessoas, outras formas de cultura, que se transmitem de geracdio em geracdo.
Estas afirmacGes implicam a adopgfio de uma concepgio de desenvolvimento humano
como um processo flexivel e aberto a aprendizagem. E impossivel entender
desenvolvimento sem determinadas aprendizagens e inversamente a capacidade para
desenvolver aprendizagens depende do nivel de desenvolvimento alcangado. Ou seja, as

relagdes entre desenvolvimento e aprendizagem nfo se esgotam nas mudangas
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universais, sio os processos de desenvolvimento que incorporam vérios tipos de
mudanca.

Assim, na espécie humana que possui um grau considerdvel de desenvolvimento
cerebral, a flexibilidade, a abertura a novas aprendizagens e, decididamente, a
capacidade de adaptagio ao meio € a culturas diversas sfio as caracteristicas que mais
sobressaem do comportamento e do desenvolvimento. Deve-se entdo partir de um foco
nos estimulos - respostas para um foco no processamento da informag#o ¢ em modelos
de aprendizagem e cognigfio que enfatizem o significado e a construgio de significados.

Os modelos ecolbgicos e socioculturais tém uma influéncia cada vez maior na
compreensfio das actividades cognitivas ¢ sociais do individuo, das relagdes
interpessoais ¢ das competéncias académicas e comportamentais. Neste sentido,
devemos incluir no campo de estudo e andlise, nfio s6 as varidveis individuais, mas
também as interacgdes dentro do contexto imediato e as influéncias de sistemas mais
amplos. Esti aqui subjacente a ideia de desenvolvimento humano como um processo de
participagio em comunidade, uma concepgdo de que o desenvolvimento deve ser
entendido como um processo cultural. As pessoas desenvolvem-se como participantes
nas suas comunidades culturais. As diferentes culturas determinam de maneira decisiva
os processos de desenvolvimento, por meio da organizaglo de praticas culturais, na
medida em que estruturam e organizam as ac¢des dos individuos e as aprendizagens que
podem ser realizadas.

Podemos definir as priticas educativas como auténticos contextos de
desenvolvimento pessoal. As préticas educativas s3o um factor decisivo para a aquisi¢go
de cultura, para o desenvolvimento e para a aprendizagem. Por meio das experiéncias
educativas, o individuo torna-se um membro activo e participativo do seu grupo cultural
4 medida que vai (com) partilhando essa cultura. Ao mesmo tempo, as aprendizagens
que adquirem sfo o meio para desenvolver todas as suas capacidades. Entdo, a educagio
s6 cumpre o seu papel quando se apoiar no nivel de desenvolvimento existente para
facilitar a construgiio de novas aprendizagens e de novas capacidades. O ponto central €
saber de que forma se pode proporcionar ajudas e suportes para o desenvolvimento de
individuos em aprendizagem.

Bruner (1983) desenvolveu um conceito que procede teoricamente dos trabalhos de
Vygotsky: nas situagdes de interacg8es adulto - crianga, o adulto implementa “processos
de suporte” que se estabelecem através da comunicagfio e que funcionam como apoio ou
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“andaimaggio”. O conceito utilizado por Bruner refere-se & necessidade da intervengio
do adulto para apoio do aluno na realizagfio de uma tarefa complexa que ele, por si s6,
seria incapaz de levar a cabo. O controlo da tarefa é transferido gradualmente do adulto
(o apoio/”andaime™) para a crianga, ou do especialista para o principiante durante o
processo de ensino. Uma vez aprendida a competéncia ou capacidade em questdo, pode
entdo prescindir- se de tal apoio.

Assim e embora os estudos iniciais sobre o desenvolvimento cognitivo atribuam
pouca importancia ao social, em meados da década de setenta, comega-se a dar alguma
atencfio & interacgdo do aluno com o meio social e aos seus possiveis efeitos sobre a
aquisigio do conhecimento. Procurando compreender os mecaniSmos responsaveis
pelos progressos em consequéncia da resolugfio de uma tarefa através da interacgéo no
grupo de pares, Perret - Clermont (1978) assume que “a inteligéncia consiréi-sc na
interacg8o social”.

Os investigadores da escola de Genebra como Doise, Mugny ¢ Perret - Clermont
com este tipo de afirmagdo, nfio pdem em causa que o sujeito esteja activo na sua
relaglio com o meio, ¢ fiéis 4 tradigiio piagetiana, reconhecem que o conhecimento
depende das estruturas surgidas das condigdes das proprias acgdes. No entanto, mostram
também que a interacgfio social pode ter efeitos de desequilibrio e de reestruturagéo
cognitiva. A esta regulagfio pelo trabalho cognitivo, no seguimento das interacgdes €
comportando efeito sobre a construgfio do conhecimento, Doise e Mugny (1981) chama
o “conflito s6cio - cognitivo”. Doise define o conflito sécio - cognitivo nos seguintes
termos:

“0 conflito sécio - cognitivo existe quando, numa tinica e mesma situagfio, varias
abordagens cognitivas de um mesmo problema siio produzidas socialmente. Nestas
condicdes, o confronto destas diversas abordagens terd como resultado a sua
coordenagfio numa nova abordagem mais complexa ¢ mais adaptada a solugfio do
problema do que qualquer das abordagens anteriores tomadas separadamente” (Doise,
1981).

Numa situagdo de interacgio social estamos perante uma situagio de conflito sécio
- cognitivo quando o sujeito tem que se confrontar com uma perspectiva de resolugéio de
uma tarefa diferente da sua, constituindo esta diferenga o trago cognitivo do conflito.
Mas, além deste lado cognitivo, o sujeito tem igualmente de conseguir gerir o aspecto
social da interac¢do, expresso no comportamento do outro, com quem interage.
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Resolver um conflito sécio - cognitivo obriga o sujeito a ultrapassar uma situagio
de conflito cognitivo e, a0 mesmo tempo, gerir uma relag#o social com um parceiro com
quem terd de coordenar pontos de vista com o objectivo de chegar a um consenso para
resolver a tarefa, ou seja, ¢ a tentativa de ultrapassar um desequilibrio cognitivo inter -
individual que a crianga consegue resolver o seu proprio desequilibrio cognitivo intra -
individual. Com a noglio de conflito s6cio - cognitivo, ¢ possivel compreender a
dindmica entre o social e o individual, presente quando o sujeito se confronta com
outro, em relagdio a uma tarefa que t8m que resolver em conjunto, com 0s varios saberes
¢ competéncias que cada um possui e acontecendo tudo isto num contexto social que
nio & neutro, no qual sdo também estabelecidas relagGes de poder e lideranca.

Também nos Estados Unidos surgem duas 4reas de investigagfo: uma no dmbito da
aprendizagem cooperativa e outra no campo dos métodos tutoriais. Esten tipo de
investigagio emerge porque, a vasta maiotia dos alunos nfio tem possibilidade de
escolba entre t6picos a estudar e que estio relacionados com os objectivos da
aprendizagem. Os objectivos das matérias deveriam ser inseridos num conteido que
fosse Wtil para a experiéncia de vida do aluno e para as suas necessidades e este deveria
envolver-se em tarefas, em conjunto com os colegas ¢ o professor. Para poder
incrementar o processo de envolvimento, o aluno necessita de partilhar a
responsabilidade de realizar experiéncias de aprendizagem com os seus colegas e de
desenvolver com eles, oportunidades de mitua inter - ajuda. A aprendizagem
cooperativa envolve grupos de alunos trabalhando em conjunto, num esforgo comum,
ajudando-se mutuamente a realizar uma tarefa ou um projecto. Os alunos envolvidos
com outros nestes processos de aprendizagem desenvolvem sentimentos positivos
acerca de si proprios, aprendem a interagit em situagSes sociais € revelam maior
capacidade de realizagfio. Por sua vez os métodos tutoriais implicam a existéncia de
duas pessoas em que uma ensina ou ajuda a outra numa tarefa ou na resolug@o de um
problema. Geralmente sdo utilizados os alunos mais avangados que tentam ajudar os
menos avan¢ados. Para tal ¢é necessdrio que exista uma situagfio de
ensino/aprendizagem, na qual se pretende atingir um objectivo ou uma meta ¢ em que
duas pessoas, uma com mais habilidade/conhecimentos que outra a tente ajudar.

Assim, com as alteragBes na conceptualizagio do desenvolvimento psicoldgico das
altimas décadas, a concepgiio do desenvolvimento psicologico decorrente da maturagéo
biologica foi sendo progressivamente relativizada e uma perspectiva construtivista foi
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surgindo. Sabemos hoje que a mutagfo cognitiva ¢ um facto (Morais, 1996). Podemos
intervir no desenvolvimento cognitivo, nomeadamentc no desenvolvimento da
inteligéncia e de competéncias metacognitivas: aprender a pensar, aprender a aprender,
pensar sobre o pensar.

“ O desenvolvimento psicolégico é hoje considerado um fenémeno interactivo,
fruto da dinAmica processual entre as potencialidades e caracteristicas individuais e os
contextos educacionais em que o sujeito, num processo nunca acabado de integragfio
reestruturanie das suas vivéncias, interactua” (Ramos, 1995). O sujeito tem, portanto,
um papel activo muito importante na construgio do conhecimento € na construgio de si
proprio.

Esta perspectiva tem muito a ver com a concepgiio de que o ser humano ¢ um
organismo proactivo, com motivos inatos e intrinsecos que o orientam, naturalmente,
para estabelecer relagdes com o mundo e determinam um modo de funcionamento
interactivo que favorece o desenvolvimento de potencialidades pessoais inatas. Esta
também ligada a progressiva valorizagio das multiplas tarefas que a crian¢a vai
realizando ao longo da sua vida e que, por si s6, constituem ocasido e oportunidade de
desenvolvimento. A nossa sociedade ¢ hoje essencialmente cognitiva, isto é, aprende e
desenvolve-se continuamente com os novos conhecimentos € com aquilo que faz,
reconstruindo-se numa aprendizagem acelerada.

Ao sabermos que o ser humano nfio nasce com toda “a perfeicdo” que
potencialmente pode vir a ter, mas que, no entanto, é dotado de capacidade de atingir
essa perfei¢io e para a desenvolver, tentamos ajudd-lo a aceder ao seu miximo ¢ a
desenvolvé-lo, qualificando os contextos educativos. Entdio, poderemos dizer que a
finalidade da “Educagfio” € a activaglio do desenvolvimento psicolégico” (Tavares,
1995). Formar pessoas preparadas para intervir de forma critica e criativa na sociedade
em constru¢do acelerada, pessoas disponiveis para a mudanga, com capacidade de
aprender em cada dia com os factos novos que experienciam, com capacidade de se
desenvolver, concomitantemente, com a sociedade em que interagem, sdo objectivos da
“Educagfo™.

Aos agentes de emsino cabe a 4rdua tarefa de, através do processo de
ensino/aprendizagem que implementam, promover intencionalmente o desenvolvimento

dos seus alunos, para que estes se continuem a construir/desenvolver, mesmo depois de
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sair da escola, intervenham na sociedade como plenos cidadfios, realizando-se nessa

mesma sociedade que ajudam a construir.
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CAPITULO II - FUNDAMENTOS DO ENSINO BASICO

1- O conceito de Ensino Bésico

A expressfio “ensino basico” designa a parte do sistema ¢ o tempo de escolaridade
destinados a promover e alcangar aquilo que foi definido como educagfo escolar basica,
ou seja, as aprendizagens fundamentais para conseguir aquilo que o nosso tempo
considera como essencial e necessério a todos.

No entender de Pires (1989), ensino basico ¢ a base de todas as escolaridades,
servindo de suporte as restantes escolaridades e sobre a qual estas se desenvolvem. Isto
significa uma actividade educativa representada por dois aspectos importantes. O
primeiro funda-se¢ na ordenacgfio da actividade educativa segundo um plano a que se
chama curriculo, antecipadamente sistematizado, elaborado e racionalmente organizado.
O segundo baseia-se na certificagio dos conhecimentos e das competéncias adquiridas.
O primeiro aspecto tem a ver com o ensino ¢ o segundo aspecto diz respeito a
aprendizagem.

Para este autor, escolaridade é entendida como um conjunto de actividades
educativas caracterizadas pelo curriculo formal que condiciona o processo de ensino e
pela certificaclio que formaliza o resultado aparente da aprendizagem realizada no
decurso das actividades (p.15).

Ainda segundo o0 mesmo autor, o conceito de escolaridade basica surge associado
ao conceito de escolaridade universal, contudo, ndo existe uma relagio de causalidade
nesta associagio. Com o termo universalidade pretende-se uma escolaridade para todos,
isto &, representa um intuito no sentido da democratizagdio da escolaridade basica. O
objectivo de tornar a escolaridade obrigatéria universal implicou o recurso a dois
instrumentos operatdrios: a obrigatoriedade e a gratuitidade (idem, ibidem).

Nestes termos, ¢ tendo em conta as crescentes exigéncias de aprendizagem das
sociedades actuais, tem-se vindo a assistir a um aumento do tempo de obrigatoriedade
de frequéncia escolar, sendo por isso compreensivel que o 1° ciclo do ensino basico se
alargue e venha a englobar também o 2° ciclo do ensino bdsico, formando com ele um

todo coerente e articulado.
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2- Estrutura e composi¢io do Ensino Basico

Actualmente o ensino basico € obrigatério para todos, distribui-se por nove anos e
compreende trés ciclos: o 1° ciclo, de quatro anos, ¢ da responsabilidade de um
professor Unico e assegura o desenvolvimento da linguagem oral € a iniciagdo e
progressivo dominio da leitura e da escrita, das nogdes essenciais da aritmética ¢ do
célculo, do estudo do meio, das expressBes pldstica, dramatica, musical e motora. A
partir de 2005, foi incluido o ensino do inglés. O 2° ciclo, de dois anos, organiza-se por
areas interdisciplinares de formagfo basica, havendo, predominantemente, um professor
por areas;

Por fim, o 3° ciclo, de trés anos, visa a aquisi¢iio sistemdtica e diferenciada da
cultura moderna, nas suas dimensSes humanistica, literaria, artistica, fisica e desportiva,
cientifica e tecnoldgica, indispensavel ao ingresso na vida activa e ao prosseguimento
de estudos, bem como a orientagfio escolar ¢ profissional que faculte a opgio de
formagéo subsequente ou de inscrigéio na vida.

Para uma melhor compreensfio desta estrutura apresentamos o seguinte quadro, que
nos mostra como foi a evolugdo do niimero de alunos matriculados nos trés ciclos do

ensino basico nos Gltimos anos, em Portugal continental.

Quadre n’1

ENSINO BASICO REGULAR - Evolugéio do niimero de alunos

Continente

1998/99 1999/00 2000/01 2001/02{(a}) 2002/03{a) 2003/04{a) 2004/05(b)
Ensino Bisico 1120693 1104885 1093752 1098732 1060997 1091343 1036000

12Ciclo 486744 486957 485517 471338 464697 474296 459000
22 Ciclo 255391 251161 246336 249871 251360 256306 247000
32 Ciclo 378558 366767 361899 377523 344940 360741 330000

Legenda: a) Estatisticas Preliminares; b) Projecgdes
Fonte: GIASE — Direcglio de Servigos de Estatistica
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Evolucdo do Ensino Basico Regular
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800000

600000 @ 32 Ciclo

400000 | 22 Ciclo

200000 @ 12Ciclo

Grifico n°1 — Evolugio do ensino basico regular

Fonte: GIASE — Direc¢do de Servigos de Estatistica

Distribuicio dos alunos do Ensino Basico Regular em 2004/05

m 1°Ciclo = 22 Ciclo 39 Ciclo

Grafico n°® 2 — Distribui¢do dos alunos do ensino basico regular em 2004/05

Fonte: GIASE — Direc¢fo de Servigos de Estatistica

Segundo dados do Ministério da Educagéo, o sector educativo foi um dos que mais

reflectiu as mudangas demograficas, econdmicas e sociais das ultimas décadas em
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Portugal. Devido & quebra da natalidade, o nimero de alunos no ensino bésico tem
vindo a diminuir. Em contrapartida, o 3.° ciclo registou, pela entrada em vigor da
escolaridade obrigat6ria de 9 anos, em 1986, um acréscimo significativo no nimero de
alunos matriculados nos anos 80, sendo de assinalar um decréscimo na década seguinte.
O aumento do niimero de alunos no secundario, de certo modo atenuou as perdas nos
outros niveis de ensino. No entanto, razdes demograficas voltam a estar na origem da
inflexdo observada a partir de meados da década de 90. Entre 1991 ¢ 2003 foram
encerradas 371 escolas do 2.° € 3.° ciclos e do ensino secundério, para além das 881 do
ensino basico mediatizado extintas no mesmo periodo, devido a reorganizagfo da rede
escolar e a extingfo das designadas ‘tele-escolas’. Entretanto foram criadas 79 escolas
basicas integradas (24 das quais com jardim de inféncia) que substituem algumas das
que tinham sido encerradas, ¢ cuja distribuigdio nfio obedece a um padrio geografico
homogéneo.

3- Finalidades ¢ fancdes do ensino basico
O ensino basico possui uma finalidade propria e auténoma: abranger a totalidade da
populagéo. Este facto vem suportar trés tipos de finalidades:
a) Promover o desenvolvimento técnico € econdmico assente num nivel
educativo bésico, uno e generalizado, tio elevado quanto possivel;
b) Assegurar uma igualdade de distribuigo deste bem educativo a todos, de
modo a garantir-Thes uma igualdade de oportunidades educativas subsequentes;
c) Proporcionar um meio pacifico ¢ subtil de controlo social, por uma
adequada estrutura escolar que permita uma dada e intencionada socializagiio
(Pires, 1989, p.22).

A escolaridade bésica aparece como um facto social, sendo varias as justificagSes
para explicar este facto. A explicagfio mais simples assume a escolaridade basica como
natural. No entanto, devemos considerar que esta naturalidade é apenas uma
caracteristica do mundo industrializado/desenvolvido que depois é expedida para as
sociedades mais dependentes. Assim, dever-se-a antes, associar a escolaridade bésica a
um investimento essencial ao progresso técnico e econdmico das sociedades.
Actualmente, dé-se cada vez mais énfase ao investimento na qualifica¢fo dos cidaddos,
afirmando-se como uma op¢fo estratégica na promogio do desenvolvimento sustentado.
A forma como a escola é encarada e sentida pelos alunos e demais agentes educativos
traduz, hoje, um novo paradigma educacional e representa, por isso, uma fungo
técnico-funcional que convergiu com a democratizagdo da educago.
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Os objectivos do ensino basico encontram-se explicitados na Lei de Bases do
Sistema Educativo, Lei n° 46/86, de 14 de Novembro, em particular nos artigos 7° e 8°.
O sistema educativo portugués esti entfio, organizado de acordo com a referida Lei e
compreende a educagdo pré-escolar, a educagio escolar que abrange os ensinos basicos,
secundério e superior ¢, ainda as actividades de enriquecimento curricular.

No que respeita ao ensino bdsico, esta Lei, no seu artigo 7°, alinea m) destaca como
objectivo “participar no processo de informac¢dio e orientagdes educacionais em
colaboragdo com as familias” (p.174) e no artigo 8°, nimero dois, alade 4 importéncia
da articulacfio entre ciclos, no sentido de uma sequencialidade que conceda a cada ciclo
a fungfio de aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa 6ptica de unidade do ensino

basico.

4- Evoluciio da escolaridade basica

O caricter universal da escolaridade basica teve origem no pensamento dos
enciclopedistas ¢ iluministas do século XVII. No entanto, uma quase inexistente rede
escolar capaz de dar resposta a todos e, ainda, uma falta de condi¢des econémicas e
sociais levavam ao insucesso € consequentemente ao abandono escolar. Esta
escolaridade basica resumia-se aquilo a que muitos apelidavam de “primeiras letras™ e
correspondia ao 1° grau do ensino primério. Com o passar do tempo, foram surgindo
outras exigéncias/ necessidades e foi necessario alargar os conteddos curriculares e
também o periodo da escolaridade.

Em Portugal, a escolaridade passou a ter verdadeiramente o carécter universal apds
a criagfio da Carta Constitucional de 1826, que no seu artigo 145°, pardgrafo 30°, define
a instrugdo primaria com sendo gratuita. Foi necessério o Estado impor a
obrigatoriedade do ensino bdsico, justificando esta obrigagdio pela necessidade de
promover o desenvolvimento pessoal, como um direito que assisic a todos os
individuos, para que esta universalidade se tornasse mais notdria.

No inicio do século XX os ideais republicanos influenciaram o sistema de ensino,
declarando que “ o homem vale sobretudo pela educagio que possui, porque so6 ela €
capaz de desenvolver harmonicamente as suas faculdades de maneira a elevarem-se ao
maximo em proveito dele e dos outros” (Rocha citado por Abreu € Rolddo, 1989, p.45).

Assim, o Decreto de 29 de Margo de 1911 vem reestruturar o ensino infantil e

primadrio, que passa a compreender trés graus:
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- FElementar, de frequéncia obrigaiéria para todas as criancas com idades
compreendidas entre os sete e os catorze anos ¢ com uma duragfo de trés anos;

- Complementar, com uma duragio de dois anos;

- Superior, com duragio de trés anos e que permite a continuagiio dos estudos e
saidas profissionais.

Para que a escolaridade abrangesse toda a populagdo, estava previsto uma rede
escolar, com uma escola primdria para cada sexo, em todas as freguesias do continente e
jlhas. Contudo, as vérias crises econémicas e sociais da época, justificam a baixa
frequéncia escolar. Os republicanos preocupados com esta situagio passaram por um
lado, a defender uma escola tinica, para todas as criangas independentemente do sexo e
por outro, procuraram criar escolas moveis, que funcionavam nas localidades onde ndo
existiam escolas fixas.

A Constitui¢io de 1911, no seu artigo 3° niimero 11 garantia o caricter obrigatério
e gratuito ao ensino primério elementar. Em 1919, esta obrigatoriedade estendeu-se ao
ensino complementar.

Mais tarde em 1926, as transformag8es politicas influenciaram o desenvolvimento
da escolaridade obrigatoria, nomeadamente os principios do Estado Novo sobre o
Ensino Primério. A Constitui¢do de 1933 vem reforgar também estas ideias, ao libertar
o Estado da responsabilidade de garantir o acesso & escolaridade bésica obrigatoria.
Neste dmbito, seu artigo 42° refere que “a educagfio e instrugdo sdo obrigatOrias e
pertencem 3 familia e aos estabelecimentos de ensino oficiais ou particulares em
cooperagdo com ela™. Apesar disso, o Estado continua a centrar nas escolas primdrias as
suas directrizes ideol6gicas, com vista a formagiio de cidaddos cristfos, ordeiros e
conformados.

Seguem-se um conjunto de medidas que irdo influenciar negativamente o ensino
primdrio durante muitos anos: termina o ensino primdrio superior, os programas de
ensino tornam-se mais reduzidos, reduz-se também o periodo da obrigatoriedade, o
limite de idade diminui, suspendem-se as escolas méveis, extinguem-se as associagdes
de professores, encerram-s¢ as escolas do magistério primario durante seis anos e
diminui o nivel de formagio dos docentes, surgindo as chamadas regentes escolares, que
possuiam apenas a 4* classe...

S6 em 1964, com a implementagdio do Decreto-Lei n® 45810, de 9 de Julho, se
institui legalmente o alargamento para seis anos da escolaridade obrigatéria. E também
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nessa década que Portugal tenta romper com o isolamento em relagéio & Europa, devido
a pressGes de organismos internacionais como a OCDE. Esta organizagfo influenciou
iniciativas com o objectivo de implementar praticas de plancamento na educagfo
adequadas aos contextos e necessidades. As alternativas apresentadas como solugdo
para o alargamento da escolaridade eram:

- A obrigatoriedade de frequentar o 1° ciclo liceal ou o do ciclo preparatorio do
ensino técnico;

- A formagfio de um ciclo complementar do ensino primério, em substitui¢dio do 1°
ciclo do ensino sécundério;

- A formagdio do referido ciclo concomitantemente com o 1° ciclo do ensino
secundario.

Ainda em 1964 surgiu a Telescola, considerada outra opgio para 0 cumprimento da
escolaridade obrigatéria e cujo programa era equivalente ao do ciclo preparatorio do
ensino técnico. Trés anos mais tarde, em 1967, com o Decreto-lei n°® 47480, de 2 de
Janeiro, d4-se a unificag@o do 1° ciclo liceal com o ciclo preparatério do ensino técnico-
profissional. Foi criado o Ciclo Preparatério do Ensino Secundédrio, com o
funcionamento a iniciar-se no ano lectivo 1968/69.

A partir de Janeiro de 1970, emergem novas tentativas para a consolidacio da
escolaridade obrigatoria. Uma destas tentativas de reforma do Sistema Educativo, cujo
projecto foi enviado as escolas, veio a ser conhecida como Lei n° 5/73 ou Reforma
Veiga Sim#o. Esta Lei tinha como principal objectivo provocar alterages significativas
no ensino basico:

- A escolaridade obrigatdria passa a ser por um periodo de oito anos. Estes oito
anos distribuiam-se por quatro anos de ensino primdrio e quatro anos de ensino
preparatério;

- Para assegurar a escolaridade obrigatéria a todos os alunos que ndo pudessem
recorrer ao ensino directo, admitia-se a utiliza¢fio dos postos da Telescola;

- Dos objectivos do Ensino Basico passaram a fazer parte, aspectos relativo a
formagdo da personalidade (dominios fisico, intelectual, moral, social...);

- Foram integradas no sistema as criangas inadaptadas, deficientes e precoces;

- O ensino preparatdrio apontava para a ampliacdo da formagdo do aluno, na
medida em que favorecia o desenvolvimento das suas aptiddes, com vista a uma via
escolar ou profissional adequada 3 sua personalidade.
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Com o 25 de Abril de 1974 e num contexto de sociedade democritica, surge uma
nova visdo do papel social da educagio. As preocupagdes dos varios governos pos -25
de Abril reflectiram-se principalmente na melhoria da qualidade do ensino, na
generalizagdo do periodo de seis anos e na ampliagdo do acesso e do sucesso dos alunos.
Para isso, foram definidas medidas no que diz respeito a regulamentagfio do acesso e
frequéncia da escola, 3 ampliagdo da rede escolar, na transformagéo dos curriculos, dos
materiais ¢ formas de avaliagio ¢ ainda no dmbito da formagfio de professores.

Em 24 de Julho de 1986, é aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo que
define os objectivos da educaglio pré-escolar ¢ dos ensinos basico e secundério e
regulamenta as medidas que visam a melhoria da qualidade do ensino.

Nos 1ltimos anos, o Estado tem vindo a defender uma educagfo de base para todos,
definindo-a como um processo de formagfio ao longo da vida. Para a concretizagfio
destes principios, foram organizadas medidas que entre outras, passaram pela
reorganizagio curricular do ensino basico. Em 1998, o Decreto-lei n® 115 - A/98 aprova
o Regime de Autonomia, Administracdo ¢ Gestdio dos estabelecimentos de educagio
pré-escolar ¢ dos ensinos basico e secundario. Com este documento pretende-se
reconhecer uma autonomia a nivel pedagogico, administrativo, financeiro e
organizacional a todas as escolas. Com a aprovagio desta lei, prevé-se ainda a
constru¢fio de projectos educativos comuns ¢ a articulagiio curricular entre os vérios

niveis de ensino.

5- O curriculo no ensino basico

Perante todas as medidas tomadas ¢ que foram referidas anteriormente, nfo faz
sentido conceber o curriculo apenas como o conjunto dos contetidos a ensinar ¢ a fazer
“aprender. Outrora, o conceito de escola veiculava, essencialmente, a ideia de uma
instituigfio distante, com reduzidas interacgdes com a sua envolvente sécio-familiar, em
que a figura do docente desempenhava um papel preponderante. Privilegiando o método
de ensino expositivo, a avaliagfio de conhecimentos era orientada para o“saber-saber” -

através, por exemplo, do “exame da instrugdio primaria”.
No presente, esta institui¢do é perspectivada como um meio e nfc como um fim,
um meio para um conceito mais lato de Educagio onde “saber-saber” cede a sua posigiio
ao “saber-ser”, em que o aluno passa a ser encarado como um ser humano em

permanente desenvolvimento na sua componente fisica, cognitiva e social. Neste novo
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paradigma, em que o aluno ¢ o actor principal, a escola é uma entidade que, ao invés de
pretender depositar conhecimentos, antes ensina o que fazer com tais conhecimentos.
Por isso, é um ponto de convergéncia: recebe ¢ emana informagio, num fluxo dindmico.

Neste contexto, esta tem de ser, cada vez mais, considerada como nddulo de uma
rede que é o Sistema Educativo - sistema este que se assume, numa perspectiva de
inclusdo, como um territério comum onde as responsabilidades de formagéo sdo,
cooperativamente, partilhadas por todos os actores educativos.

Ao reconhecer-se que a escola existe, também, para formar e educar, aceita-se que o
curriculo compreende, para além desses conteidos, actividades desenvolvidas fora do
contexto das disciplinas, e, mesmo, as vivéncias que decorrem da organizagfio escolar €
do tipo de procedimentos seguidos no desenvolvimento da acgio educativa. Reconhece-
se, até, que muitas das acg¢les e situagdes que ocorrem na escola geram aprendizagens
que, a partida, nfio estavam nas nossas intengges.

De facto, a forma como o curriculo se organiza nfio ¢ uma questéio neutra, ndo €
neutra a selecgfio do saber considerado importante e nfio ¢ neutra a forma como o saber
¢ distribuido, isto €, nos processos a que recorre para ensinar e fazer aprender. A
organizagfo curricular e a forma como se desenvolve o curriculo sfo factores que estéio
na base do desigual sucesso escolar dos alunos. Quando se selecciona conteudos ndo
familiares a determinados alunos e quando se recorre a procedimentos de ensino
afastados das suas experiéncias de vida, forgosamente estfio a ser colocados em situagéio
de desvantagem. Por isso, uma escola que se deseja para todos tem de repensar o
curriculo que oferece e reconfigurar o que é prescrito a nivel nacional, de forma a
incorporar as situagdes locais e sustentar-se em processos que o tornem significativo
para aqueles que o vao viver.

Associado a estas ideias que atravessam o curriculo, o Estado promulga no Digrio
da Republica, Séric A, n°® 15, de 18 de Janeiro de 2001, o Decreto-lei n° 6/2001, onde
sfio estabelecidos os principios orientadores da organizagio e da gestiio curricular do
ensino bésico, assim como, da avaliagdo das aprendizagens e do processo de
desenvolvimento do curricule nacional. De acordo com o referido Decreto-lei entende-
se por curriculo nacional” (...) o conjunto de aprendizagens € 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™ (...).
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O presente Decreto, no seu artigo 2°, ponto irés, consagra “as estraiégias de
desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequi-lo ao contexto de cada escola,
sio objecto de um projecto curricular de escola, concebido, aprovado e avaliado pelos
respectivos orgdos de administracio e gestfio”. Ou seja, o conceito de gestdo curricular,
ou o de flexibilizacfio, tem, subjacente a ideia de que o curriculo prescrito a nivel
nacional tem mais probabilidades de se adequar 3s especificidades das populacGes
escolares, e de cada situagiio, se nele intervierem os actores educativos locais. No
entanto, este conceito de flexibilizagdo do curriculo ndo €, por vezes, completamente
claro, tanto no que ele significa como no que implica.

Flexibilizar o curriculo significa “deslocar ¢ diversificar os centros de decisdo
curricular, e por isso visibilizar niveis de gestfo que até aqui tinham pouca relevéncia
neste campo” (Roldéio, M. do Céu, 2000, p. 86). Flexibilizar o curriculo significa, tal
como atrés foi dito, entender o curriculo prescrito a nivel nacional como uma proposta
que tem de ganhar sentido nos processos de acgdo ¢ de interacglio que ocorrem nas
escolas.

Sobre esta mesma tematica, Barbosa (2004), refere que:

vem dizendo aos novos agentes educativos a formar que j4 nfio sfio s6 as
metodologias de ensino que os devem preocupar, mas sim a Crianga e a Escola, a
primeira enquanto aluno, enquanto “personna” em desenvolvimento, e a segunda
como estrutura viva onde hd que intuir as caracteristicas da relagio pedagdgica e
a dimensfo educativa que lhe subjaz. E nestas instituigBes que se afirma que os
contelidos de ensino nfo sdo senfio pegas de vm puzzle alargado a que se vem
chamando curriculo. (p.173)

Corroboramos com este autor, quando refere que o agente educativo ndo pode
actuar somente em fungfo dos conteiidos didécticos e, principalmente, na perspectiva de
que a sua intervengio se cumpre desde que submeta alguém aos seus métodos e
técnicas. A este propdsito, o mesmo autor salienta que “tal facto permite-nos vir
afirmando que o que estd em causa ¢ a auséncia de um pensamento sistémico face 3
dindmica da acgéo educativa” (idem, p.173).

6- A Necessidade de Coeréncia ¢ Articula¢fio do Ensino Bisico
A histéria de milhares de criangas e jovens envolvidos numa mudanga brusca em
alguma das transi¢Ses entre ciclos remete-nos para uma série de questdes relactonadas
com a (inter) acg¢do, a socializacfio e os processos de construgdo identitiria. A mudanga

de contexto social gera, nos actores, um sentimento de “comegar de novo”, implicando
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um processo de ruptura com uma ordem estabelecida, com efeitos de desestruturagao
identitaria e social e abertura de um campo de possibilidades para o desenvolvimento de
novas identidades e relagies. Tendo-se intensificado nas sociedades modernas até um
estado quase continuo, a passagem do individuo entre contextos tem um significativo
potencial emancipatério no individuo, mas ¢ também um terreno fértil & criagdo de
conflitos, crises e exclusdes.

Os modos de entender e de construir o “oficio de aluno” ¢ o “sentido do trabalho
escolar” (Perrenoud, 1994) devem também ser objectivados, visto basearem os
esquemas de pensamento ¢ de acgfio dos estudantes. Apesar de ndo se poder provar que
esse oficio e esse sentido sfio dados adquiridos e estaveis ao longo do percurso escolar,
devemos supor que sdo fruto de negociagdes constantes, permanecendo particularmente
abertos em momentos de indefinigiio como as passagens entre ciclos de ensino.

A questio da linguagem, até pelo seu papel basilar nas formas de estruturagiio do
pensamento ¢ da (inter) acgfio, pode aqui ser enfatizada (Bernstein, 1975; Bourdieu,
1982; Elias, 1989; Lahire, 1998). A mudan¢a de ciclo de ensino acarreta, muito
frequentemente, alteragBes nfo apenas nos niveis de exigéncia mas na prépria forma de
tratar a linguagem. Sera importante compreender os modos pelos quais os actores se
autonomizam de anteriores universos linguisticos e se integram em RovoS,
compreendendo as mudangas nas relagdes que lhes estfio subjacentes e evitando
abordagens demasiado estruturalistas, segundo as quais tais metamorfoses seriam
impossiveis.

Peter Woods (1980), por exemplo, analisou como a transigdo entre ciclos ¢ gerida
pelos jovens através de maltiplas estratégias, muitas vezes com o apoio de colegas, pais
e professores, e é composta por episddios com grande potencial transformador nas
praticas e identidades. Ambos os processos contrariam uma concepgdio estitica das
culturas estudantis, bem como uma visdo gradual e continua das transi¢des.

Mas 0 modo como professores e colegas integram, na pratica, os novos alunos,
levando-os a incorporar novos cédigos de conduta, valores, linguagens, transcende a
difusdio de alguns mitos. As mudancas nos modos de gerir o tempo ¢ o espago, por
exemplo, sio fundamentais nestas transi¢fes entre ciclos, até por serem aspectos tdo
imbrincados na acg¢do quotidiana que raramente chegam a ser racionalizados (Lopes,
1996).
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O que torna particularmente delicados (e decisivos) estes processos de transi¢io
entre ciclos de ensino é o facto de, nfio apenas estarem enquadrados, mas condicionarem
significativamente transi¢des mais abrangentes que regulam a vida em sociedade. Neste
caso, a transi¢do da infincia para a juventude e desta para a idade aduita adquirem
especial destaque, como processos de reconstrugfio identitiria que envolvem a
totalidade do individuo ¢ das suas relagBes. Se em sociedades primitivas essas
transi¢des ocorriam em moldes rigidos e ritualizados, a modernidade ¢ marcada por
transi¢des mais fluidas, mas que nio deixam de constituir processos significativos.
Alias, a juventude, uma construgdo sdcio-historica relativamente recente, projecta hoje
as condic¢des e disposi¢des especificas que um grupo etdrio deve incorporar como forma
de integragdo, conduzindo a reestruturagdes das praticas, identidades e¢ redes sociais
(Pais, 1993; Guerreiro e Abrantes, 2004).

A escola primdria, instituiciio forte e estandardizada, definiu os pardmetros, ao
longo de grande parte do século XX, de construgdo da infincia, sobretudo em contextos
de recursos escolares escassos (Monica, 1978). Aos 10 anos (muitas vezes, as
reprovagdes empurravam para os 11, 12 ou 13), deixava-se de ser crianga, para assumir
tarefas e responsabilidades dos adultos (Iturra, 1990) ou, no caso de um grupo crescente
de populagdes favorecidas, ascendia-se ao ensino secunddrio, uma instituicio com
regras, cOdigos e linguagens bem diferentes, ¢ que contribuiu em muito para a
constituicdo do “universo juvenil”. O formalismo, sofrimento e (eventual) celebragio
implicados nos exames nacionais da 4* classe funcionavam como “ritual de passagem”
com forte carga simbolica. Estes marcos oficiais definiam os pardmetros para o término
da infincia e tendencial incorporagiio no mundo dos adultos, em alguns casos, € no
emergente mundo juvenil em cada vez mais casos. Para a minoria “sobrevivente”, a
entrada na faculdade, muitas vezes associada & mudanga geografica para as grandes
cidades, constitufa uma nova transformagfio identitiria, com a dupla ascensfio ao
estatuto de adulto e a uma elite cultural.

Assim, as quatro transi¢des principais dentro do sistema de ensino - no final dos
4°, 6° 9° e 12° ano - parecem continuar a fornecer um enquadramento formal para o
processo de (re) construgfio das identidades dos individuos, ainda que de forma mais
progressiva do que noutros tempos. Ao longo destas varias transi¢des, os individuos vio
conquistando niveis crescentes de liberdade e independéncia, & custa de, em sentido
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inverso, irem incorporando, de modo cada vez mais nitido € operacional, estatutos,
préticas, valores e estilos de vida.

Entfio, qual o efeito de uma mudanga abrupta, aos 10-11 anos, de uma relagfo (tipo
“maternal”) com um professor para uma relagio difusa com 8-9 professores logo na
entrada do 2°ciclo, se somarmos a essa a mudanga nos espagos, tempos, linguagens,
avaliagdo? Sendo que uma parte muito substancial desta transi¢iio se joga na adaptagdo
a um novo cenario de interac¢io, ¢ muito importante recuperar “criticamente” a
observacio apurada sobre os complexos e poderosos jogos de comunicagdo ¢ poder
accionados no quadro da turma ¢, em particular, na sala de aula.

Por exemplo, a emergéncia de (novos) lideres, associados a novas redes e estilos de
sociabilidade, parece ter um papel fundamental. E, neste caso, os alunos repetentes, que
em Portugal assumem uma proporgio ainda muito significativa da populagfio estudantil,
estdo numa situagdo privilegiada para funcionar como “modelos de referéncia”, visto
poderem accionar um capital de experiéncia e, portanto, “a vontade” no novo contexto
que os seus colegas novatos n3o dominam e no qual niio podem, pois, competir.

Em Portugal, num dos poucos estudos dedicados ao tema, Ferreira (2001)
debrugou-se sobre as descontinuidades verificadas entre os trés ciclos que constituem
hoje o ensino basico. Através de uma andlise apurada da documentagfo oficial, o autor
identifica uma desarticulagiio clara entre os objectivos ¢ modos de organizagio do 1°e
os do 2°%3° ciclos, estruturados ainda em torno da oposigiio tradicional entre ensino
primério e secundério, € os avangos ¢ recios, tensdes ¢ ambiguidades, entre a criagio de
um ensino basico de 9 anos ¢ a simples extensfo do ensino obrigatdrio, cobrindo trés
ciclos com tradi¢Ses e logicas de funcionamento claramente diferenciadas.

Se estas ambiguidades ¢ contradicdes subsistem na legislagiio, a distincia
conhecida entre politicas oficiais e realidades escolares obriga-nos a ponderar o modo
como se reconfiguram as culturas dos viérios ciclos de ensino no nivel mais quotidiano e
local.

Herdeiros de uma tradi¢fio recente que distiguia claramente o leitor primério
missionario e o professor secundario erudito, serd curioso analisar como os agentes de
ensino dos varios ciclos (re) constréem concepgdes educativas e identidades
profissionais, num cenirio de unificagio das condigdes materiais mas ndo
necessariamente de estatutos simbolicos, accionando mecanismos de identificagio mas

também de distingfio, enredando-s¢ em complexos jogos de poder. De notar que os
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agentes de ensino dos vérios ciclos de ensino (1° 2° e 3° do bésico e secundério)
continuam a pertencer a grupos profissionais distintos ¢ a caracterizar-se por formagdes
muito diferentes. E, curiosamente, a maior diferenga entre a formagéio encontra-se entre
o0 2° e o 3° ciclo, aqueles cujos objectivos e légicas formais mais se aproximam, visto
que os agentes de ensino do 2° ciclo sfio provenientes de Escolas Superiores de
Educagiio (énfase na didactica) e os do 3° ciclo sdio formados nas Universidades (énfase
no conhecimento disciplinar), sendo que os curriculos dos cursos sio completamente
distintos.

Como referimos anteriormente, a historia recente do 2° ciclo ¢, a este propdsito,
muito reveladora. Foi criado nos anos 70, ainda sob a égide do antigo regime, mas com
o claro objectivo de servir de “plataforma girat6ria” do sistema de ensino e apostado em
criar uma nova cultura, inspirada nas “middle-schools™ anglo-saxénicas, que fundisse as
culturas técnicas e académicas (Carvalho, 2001). Todavia, as pressdes politico-
profissionais, quer antes, quer depois do 25 de Abril, foram genericamente no sentido
de limitar a extensdio deste ciclo e o seu caricter transformador em termos culturais,
sendo este organizado por uma logica bastante semelhante ao ensino secundério de
caracter geral. Este processo conduziu a absurdos, como o facto de os jovens terem
hoje, aos 10 anos, uma dezena de professores, quando inclusivamente a formagfio destes
em escolas superiores de educagio permite que esse niimero se reduza para metade.

Porque que raziio, dentro da escolaridade bésica, universal e obrigatdria, cujas
logicas e finalidades foram (formalmente) unificadas ha cerca de 20 anos, os primeiros
quatro anos assentam em relages pedagégicas estiveis, proximas, continuadas e
integradas (1 s6 professor para 1 turma, durante 4 anos), e os restantes cinco anos se
baseiam na negagfio desse principio, substituido por relagfes distanciadas, temporarias e
fragmentadas?

Podemos, pois, supor que a cultura profissional dos agentes de ensino, além de
tradicionalmente individualizada, é entrecortada por fronteiras verticais (entre ciclos de
ensino) e horizontais (entre disciplinas). Estas fronteiras minam o desenvolvimento de
trabalhos mais colectivos ¢ integrados, especialmente importantes para a formagio e
integracdo dos jovens em momentos sensiveis como a transigio entre ciclos de ensino.
Por muito boa vontade que tenham os agentes de ensino, durante um ano, em seguir um
aluno ¢ facilitar a sua aprendizagem, quando transita para o ciclo seguinte (muitas

vezes, para o ano seguinte dentro da mesma escola e ciclo), um aluno volta a ser mais
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um namero no sistema, mais um rosto anénimo € sem historia, mais um jovem rodeado
por professores desconhecidos.

A articulagdo entre os diversos ciclos de ensino devera pois, obedecer a uma
sequencialidade progressiva, cabendo a cada ciclo a fungdo de complementar,
aprofundar e alargar o ciclo anterior na perspectiva da unidade global do ensino bésico.
Entre 0 1° e 0 2° ciclo do ensino basico esta articulagiio deve fazer-se ainda de uma
forma mais estreita na promogio de uma equilibrada harmonia nos planos horizontal e
vertical da organizagiio do curriculo escolar, por razdes de ordem diversa:

» Pela proximidade em termos ctarios e ao nivel das caracteristicas psicologicas

destes alunos (o estadio das opera¢des formais inicia-se por volta dos 13 anos);

e Pelo caracter interdisciplinar dos saberes leccionados em ambos os ciclos (1° e

2° ciclos);

» Pela necessidade de diversificag@o de respostas educativas e de flexibilizag#o

curricular ao longo da escolaridade basica com vista a uma melhor adaptagéo as

caracteristicas socioculturais da popula¢iio que a ela acede.
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CAPITULO III - AS QUESTOES QUE O ESTUDO EMPIRICO LEVANTA

Os principios e as orientagdes definidas quer pela Reorganizagio Curricular do
Ensino Basico (Decreto Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro), quer pelo Regime da
Autonomia, Administragdo e Gestdo das Escolas (Decreto Lei n° 115 - A/98) apontam,
como referimos nos capitulos anteriores, para uma visdo da escola como espago comum
onde cada crianga, em contacto com outras de idades diferentes, possa desenvolver as
aprendizagens efou as competéncias essenciais a um crescimento equilibrado ¢
integrado.

No entanto, no decorrer da investigagio verificamos que aquilo que se observa ¢
uma desarticulagdo entre os varios niveis de ensino que um agrupamento vertical
compreende, pelo que daremos conta ao longo do estudo empirico que:

- As criancas emitem sinais reveladores de necessidades diferenciadas de educaggo;

- Cada agente de ensino conhece apenas as competéncias essenciais a adquirir na sva
disciplina e/ou nivel de escolaridade, desconhecendo o que se passa nos niveis
antecedentes e/ou precedentes.

Apesar de a lei em vigor consagrar um curriculo flexivel, que valoriza
aprendizagens diversificadas e significativas ¢ embora o espago onde se desenrola a
acgio educativa seja comum, as questdes que se colocam sdo:

- Existe uma relagfio causa/efeito entre o regime de ensino ¢ 0 comportamento/ atitudes
das criangas que motiva indisciplina, desconforto, enquistamento €, consequentemente
insucesso escolar?

- Os agentes de ensino esquecem o “historial do aluno” e organizam a acgfio educativa
mais em fungio das teorias e dos métodos, tendo em conta os objectivos pessoais €
organizacionais?

Outras investigagSes realizadas e o presente estudo de caso possibilitam-nos
afirmar que aos dez anos, as criangas sfo sujeitas a uma mudanca de nivel de ensino que
até aqui estavam habituadas. Ou seja, passam de um regime de monodocéncia,
marcadamente “protector”, para um regime de pluridocéncia, com grande niimero de
docentes, de 4dreas disciplinares interligadas, para disciplinas separadas, assim como
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uma carga hordria semanal baseada quase exclusivamente em sequéncias de aulas, sem
que a isso correspondam mais e melhores aprendizagens.

Devido a estas preocupagdes, ancoramos a presente tese, baseando-nos em Barbosa
(2004), com o qual compartilhamos a necessidade de transformar as organizagdes
educativas em observatdrios de necessidades educativas dos alunos e formativas dos
docentes. Este autor concebeu e desenvolveu um novo modelo de escola — A Escola
Sensivel e Transformacionista — projecto esse que vem promovendo com a sua equipa
de investigadores da Universidade de Evora.

Urge uma efectiva articulagfio entre os diversos agentes de ensino, para que surjam
projectos integrados onde o mais importante seja, nfio s6 as técnicas e os contetdos,
mas essencialmente a caracterizagio dos contextos familiares € escolares das criangas,
atendendo as suas expectativas € necessidades. Esta caracterizaglo servirdh em
simultineo para diagnosticar as necessidades e motivagdes dos docentes, pois nem
sempre estes possuem formagfio para este tipo de pritica. Desta forma, concordamos
com Barbosa (2004), quando este enfatiza que embora o sistema educativo esteja
espartilhado em niveis, o ser humano (crianga) que o frequenta ¢ sempre o mesmo,
devendo a ac¢do educativa/pedagogica exercida sobre si ter em atengfio que qualquer ser
humano evolui na vida segundo dois processos de dindmica progressiva: o processo de
crescimenio e complementarmente a este o processo de desenvolvimento. Por isso, é
determinante que a acgio educativa seja condicionada por aquilo que este autor designa
de «Transversalidade Educativa», em que as proprias organizagdes educativas possam
estar interligadas entre si € em que os agentes educativos funcionem em estreita relagfio
entre pares, para que o processo de ensino seja cada vez mais préximo do
desenvolvimento da crianga ou do jovem (p.28).

Neste dmbito, os agentes educativos actuardo sempre com base numa pratica de
diagndstico de necessidades, organizando a sua intervengdo na sala de aula a partir da
utilizagfio de cartas de sinais com duas vertentes - educativas, quando se referem as
criangas ¢ formativas, quando cada educador/professor identificar as teméticas de auto-

formac@io de acordo com aquele para quem desenvolve o seu trabalho.

1- A Relagio Pedagdgica Sustentada por uma Pedagogia de Ajuda
E através da comunicago que se estabelece a relagiio pedagogica, sendo muitas as
variaveis que interferem nesta relagfo. Relagfio pedagégica poderd ser definida como
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um conjunto de relagdes institucionais, culturais e psico-sociologicas que irdo
influenciar bastante a interacgfo estabelecida entre agentes educativos, alunos € restante
comunidade educativa.

Barbosa (2004), realga que o sucesso ou insucesso de todo o processo
ensino/aprendizagem depende de uma boa qualidade da relagio pedagégica, entendida
como uma fonte de sabedoria. Neste sentido, cada agente educativo devera “saber
caracterizar a especificidade da situagio pedagégica, procurando identificar a possivel
dimensfio cultural da relagio pedagégica gue lhe serve de suporte” (p.86).

Como se pretende demonstrar, toda a relagio pedagbgica assume-se como uma rede
que faz a ligagfo entre as vérias componentes do sistema educativo. Sistema Educativo
entendido como a estrutura superiormente definida que enquadra toda a actividade
educativa, operacionalizado através de um conjunto de acgSes de natureza
teérico/pratica (processo ensino/aprendizagem).

Sendo:

a) A estrutura definida superiormente pelas politicas de educag@o que enquadra
toda a actividade educacional.

b) Todas as acgdes que operacionalizam o sistema educativo.

c¢) O processo que liga os actos de ensino/aprendizagem, pondo em prética os actos
educativos e consequentemente o sistema educativo.

d) O conjunto de factos que resultam da dindmica interactiva das varidveis
anteriores e que sfio emergentes das situagdes pedagogicas.
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(a) Sistema Educativo
(d) Acto Educativo
v
(b) Processo Educativo (c) Processo
Ensino/aprendizagem

Figura 1 — Interacgiio estabelecida enire as componentes do Sistema Educativo
Fonte: Barbosa, (2004), p.86. A Escola Sensivel e Transformacionista, uma Organiza¢io Educativa para
o Futuro. Chamusca: Ediges Cosmos.

Assim, a relagio pedagbgica que se constitui surge do interior da situagio
pedagdgica e depende directamente da interacgfio entre o agente educativo,
condicionado pela sua formagdo, pelo aluno e pela educagiio que até ai recebeu e pela
cultura, que o agente que desempenha fungdes de tutor possui. As varidveis da figura
anterior s#o substituidas pelas da seguinte.

Sendo:
e) Situag8io resultante da dinfimica interactiva dos factos educativos/pedagbgicos,
onde os actos educativos se¢ manifestam.
) O encarregado da educagfo daquele que aprende (aluno).
g) Aquele que aprende.
h) Agente educativo que pelas acgbes do ensino tenta mudar quem aprende.
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(f) Tutor (Cultura)

(e) Situacido Pedagogica

<. .
<% »

(g) Aluno (Educagio) () Professor (Formagiio)

Figura 2 — Inferacgilo estabelecida e factores que determinam a relagio pedagdgica.
Fonte: Barbosa, (2004), p.88. A Escola Sensivel ¢ Transformacionista, uma Organizagio Fducativa para
o Futuro. Chamusca: Edi¢ges Cosmos.

Face ao exposto, a relacdo pedagdgica é uma estrutura bastante complexa que
resulta da interaccio entre educagdio, formagdo e cultura, que cada um dos
intervenientes possui ou pretende possuir.

Se cada individuo € um ser Unico, com caracteristicas proprias, condicionado por
uma multiplicidade de factores (biologicos, sociologicos, econdémicos, ...), a relagio
pedagégica depende directamente desses factores, na medida em que estes irfio
determinar a situagiio pedagbgica onde os individuos interagem.

Cabe, pois, a cada agente educativo perceber os pedidos de ajuda que cada aluno
formula verbalmente ou através de sinais e intervir diferenciadamente em fungio de
cada caso. A escola de hoje impde aos agentes educativos uma diversidade de papéis,
pelo que ¢ necessario, uma mudanca na formacfo dos docentes que permita dar resposta
a esta diversidade.

2- A Caracterizaciio dos Contextos Educativos
Do ponto de vista do método cientifico, nfio é possivel elaborar nenhum projecto
sem o conhecimento da realidade a que este se refere. Na opinifio de Estrela (1994), sfo

os dados recolhidos a partir da observagiio dos fendmenos que permitem obter as
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primeiras caracterizagBes do real. Alias o autor referido considera que” uma ciéncia
comega sempre por ser descritiva” (p.13).

Podemos entdo salientar que em qualquer investigacdo, mas particularmente, em
Pedagogia, € necessirio que a investigagfio se centre na observagéo e descri¢do de uma
realidade cientffica, ou seja, se proceda a uma “caracterizagfio” de situagtes/acgbes do
grupo, em relagfo & qual devem concentrar-se instrumentos e técnicas de observagéo e
de analise de dados.

No entender de Barbosa (2004), o termo metodologia cientifica designa a utilizagio
do pensamento e técnicas cientificas na forma como se interpreta a realidade, porque
sugere que se recorra a constantes analises e sinteses. Deste modo, procurando
sistematicas dedugdes ou fazendo indugdes sobre o que se observa, ouve ou 1€, sdo
inferidos indicadores a partir dos dados, com os quais se¢ podem construir hipéteses, se
organizem esiratégias de intervencgfio, se deduzam consequéncias, ou se verifiquem
resultados.

Na anélise de contextos educativos, a atitude de pesquisa deve despontar de uma
apropriada relagfio entre as imagens visuais e as imagens mentais que, & posteriori, se
vdo construindo. Isto é, apés uma observagdo cuidadosa das diversas situagGes
pedagbgicas, se reflicta e sintetize com profundidade os dados que sfo propostos para
anilise.

No entender de Bruner, citado por Barbosa (2004), a acgfio ¢ um sistema que
permite o desabrochar do pensamento manipulativo. Ou seja, “de uma forma de pensar,
que sustentada pela observagdo, a exemplificagdo ou a experiéncia, va libertando
intuigdes, reorientando percepgdes e evidenciando o divergente, ou o comum,
permitindo a organizagdo de conceitos ou a sua reformulagéio” (p.156). A intengfio do
autor ¢ que o saber se construa, fazendo com que os individuos passem do mero
entendimento das coisas a sua compreens3o.

Perante o referido, as organiza¢gSes educativas deverdo constituir-se em
observatorios de necessidades educativas ¢ formativas, atentas a questdes como as
necessidades diferenciadas dos alunos e ao facto de que as relagdes que se estabelecem
nas diferentes organizages educativas serem pedagogicas, educativas, formativas,
institucionais, mas também culturais.

Concordamos entfio com o autor referido, quando este salienta que os agentes
educativos deverfio utilizar a investigagio com instrumento de wuso diaro,
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nomeadamente na organizagio de cartas de sinais indicadores de diagnéstico de
necessidades diferenciadas de educagdo. Convém nio esquecer, porém, a importincia
de se reflectir na relagfio estreita entre esses sinais € as estratégias que cada agente
educativo desenvolve em fungio dos actos e/ou factos experienciados ao longo das
situacdes pedagogicas (Barbosa, 2004).

Assim, torna-s¢ imprescindivel que todos os agentes educativos sejam bons a
diagnosticar as necessidades educativas da escola, dos alunos e de outros agentes que
interajam nas organizagdes educativas. Para tal, é necessario saber descrever, tipificar,
categorizar, avaliar e diagnosticar os muitos e complexos fen6menos que ocorrem nos
contextos educativos e, simultaneamente, que as instituiges educativas estejam
organizada como um banco de dados ao servigo de quem necessite.

E urpente que surjam agentes educativos capazes de organizar a sua acglio
educativa, sustentada numa caracterizago da realidade, para que segundo o autor
referenciado anteriormente, o saber se possa construir partindo das multivivéncias,
tendo em conta uma permanente atitude de pesquisa.

Sensibilizados para esta mudanga, que ajuda a construir uma teoria emergente da
pratica, pretendemos ajudar a despertar os agentes educativos para a importincia de
valorizar uma prética de andlise contextual, recorrendo 3 razéio mas também a intuigfio e

Segundo Barbosa citado por Maximino (2004), a possibilidade de uma teoria a
partir da pratica assenta em dois pressupostos essenciais:

- O Homem encontra significado para a sua existéncia a partir do momento em que
demonstra vontade em percepcionar 0 mundo;

- Recorre a uma prética sustentada por uma caracteriza¢io que emerge de uma
dimens#o teleoldgica que se assume teoria a partir da pratica.

Seguindo esta linha de pensamento o saber - estar e o saber - fazer tornam o acto de
descrever e tipificar a realidade, em competéncias de interpretagfio e re - interpretagio
do Mundo. Para que ocorra uma interpretagfio, ¢ necessdrio que o sujeito esteja de
acordo, logo o re- interpretar ¢ j4 uma forma consciente de transformar o objecto em

objecto/objectivado.



PARTE | -REVISAO DA LITERATURA
CAPITULO Il -AS QUESTOES QUE O ESTUDO EMPIRICO LEVANTA

3- A anilise de contextos educativos ¢ os principios fundantes
Concordamos com Barbosa (2004), quando recomenda uma escola perspectivada
em fungfio do aluno, dando especial atengdio as questdes de cardcter bioldgico,
cognitivo, afectivo e espiritual. Neste contexto, ¢ enfatizada a necessidade de formar
organizagdes educativas com base numa analise dos contextos educativos, onde o rigor
cientifico € um instrumento essencial para uma caracterizagfo/construgdo de uma nova
escola mais sensivel ¢ transformadora do conhecimento. Passamos de seguida a definir

os novos principios fundantes indispensdveis na andlise de contextos educativos.

3.1- Principio da reorientagiio perceptiva

Perante as concepgdes anteriormente apresentadas, este principio surge do
pressuposto de que esta por aparecer um agente educativo que trabalhe com base em
adequadas caracterizagfes da realidade, que saiba organizar os actos educativos de
forma eficaz, partindo das necessidades das criangas, a quem se¢ destina a sua
intervengfio. Barbosa (2004), identifica uma tripla dimensfio no enquadramento do
objectivo geral que regula a sua linha de actuacgfio, referindo ser necessario

“fazer aparecer educadores e professores capazes de organizar, gerir ¢ intervir
nas instituigdes educativas por forma a que nelas se instale a atitude de bem
descrever os actos ¢ os factos educativos e pedagégicos, tipificando-os
rigorosamente e enquadrando-os em correspondentes nomenclaturas cientificas
a fim de que as estratégias de intervengdo se realizem a partir de diagndsticos
também eles rigorosos e cientfficos”. (p.168)

Assim, 3 luz dos principios da Escola Sensivel ¢ Transformacionista, urge a
necessidade de aparecer um profissional capaz de lutar por uma relagfo pedagégica
fundada nfio em praticas empiricas, mas na orientagfio plancada e organizada com base
em cartas de intervengfio estratégica € que as mesmas sejam concordantes com as
necessidades diagnosticadas e explicitadas pelas criancas e pelos agentes educativos.

E entfio fundamental que estes agentes adquiram competéncias que Ihes facilitem
uma boa articulagfio das dimensdes macro, meso € micro sistémicas da acgdo educativa,
ainda que os actos e os factos que a determinam se insiram em contextos fora do ensino
formal. Esta Optica de acg#o, insere-se ao nivel das analisecs meta compreensivas, pois
sabemos que por detras do que se diz ou faz, existem outros factores que influenciam os
desempenhos de quem aprende ¢ de quem ensina. Enfatiza-se, por isso, a necessidade

de, no ambito das Ciéncias da Educagfio, se investigar para além dos conhecimentos
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formalmente construidos, a fim de se¢ evitar a inibi¢cio da verdadeira dimensfdo do
paradigma cientifico.

Em sintese o principio da reorientagiio perceptiva determina que se mudem as
praxes rotineiras, se conceba uma escola sustentada em novas formas de pensar e agir e
perspective um profissional reflexivo, técnico e cientifico. Em consequéncia disso, os
profissionais de educac¢io deveréio ter acesso a uma formag#o no dmbito dos métodos ¢
técnicas de investigagdo em Educagfo, nomeadamente, métodos e técnicas de

observagdo, com objectivo de observar com maior rigor cientifico.

3.2- Principio da multireferencialidade partilhada
Na sequéncia do principio anterior em que se patentecou a necessidade do estudo da
relagiio educativa e pedagodgica nos diferentes contextos, concordamos com Barbosa

(2004) quando refere que

essa tarefa € essencial para que os agentes educativos do futuro sejam profissionais com

s6lidas competéncias transversais que permitam agir com eficicia na organizagio dos
prognosticos de suporte 3s estratégias de intervengdo na sala de aula, quer estas s¢jam
preventivas de inéxitos, curativas de disfuncionamentos, ou simplesmente remediativas,
sabendo em decorréncia dessa acgfio, de organizar a Creche, o Jardim-de-Infincia ou a
Escola como banco de dados interactivo. (p.171)

Com base nos argumentos anteriores pensamos que, num futuro préximo, os
agentes educativos poderfio/deveriio fazer a sua formagfio nos espagos onde intervém,
utilizando as préprias organizages educativas como estruturas de suporte e
estabelecendo parcerias com outras entidades. Para tal, dever-se-4 providenciar para que
estas organizagfes se assumam como pdlos de formagdo, possibilitando a todos os
agentes, praticas de investigagiio que ultrapassem a dimensdo da sua tradicional
formacdo ¢ tornem a formagfo um meio para elevar a sua profissionalidade.

3.3- Principio da multireferencialidade pedagégica — pedagogia de ajuda

Dos conteidos anteriores advém a ideia de que a pratica pedagégica é uma
intervengfio apoiada por um conjunto de referentes complexos que estdo interligados.
Neste sentido, qualquer actuagfio que se desenvolva em termos de acgdo educativa
deverd ser pensada como um sistema dindmico e interactivo. Porque, como refere
Barbosa (2004), a escola tém sido atribuidas novas fungdes ¢ aos agentes educativos
muitas € também novas atribui¢des. Entdo, serd urgente que logo desde a formagdo,
estes agentes educativos deixem de actuar apenas em fungdo dos contetidos didécticos e
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passem a intervir nos diversos contextos tendo em conta, a crianga, enquanto ser em
desenvolvimento, com necessidades e com caracteristicas proprias ¢ passem a olhar a
escola como uma estrutura viva, considerando a relagfio pedagégica € a dimensdo
educativa que the estd subjacente.

F necessario organizar as organizagBes educativas modernas segundo um sistema
com cinco objectos dinimicos que, embora com um regime de funcionamento distinto,

estdio em permanente interacgfio. Esse sistema pode desenhar-se da seguinte maneira:

A ESCOLA
ORGANIZACAO
VIVA

@

CONTEUDOS
DIDACTICOS
a

CURRICULOS
DIFERENCIADOS
€)]

Figura 3 — Interacgéio dos vérios elementos do sistemna, segundo a estrutura da escola moderna.
Fonte: Barbosa, (2004), p.174. A Escola Sensfvel e Transformacionista, uma Organizagiio Educativa para
o Futuro. Chamusca: Edi¢des Cosmos.

O que se pretende, de acordo com a linha de pensamento do Professor Doutor
Marques Barbosa, € :

p6r em marcha uma estrufura onde os seus drgéios se organizem no respeito pela natural
tendéncia que os seres humanos tém de actualizar permanentemente as suas capacidades
servinde-se do meio ¢ procurando nas situagBes em que vivem, 0s recursos essenciais
para teleologicamente irem percorrendo o caminho do seu préprio desenvolvimento.
(p.176)
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O autor citado considera que se devera actuar sistematicamente, de acordo com o

seguinte esquema

A Escola
Contetidos . Organizagio
Didécticos Criangas Viva
Jovens
Adultos

Curriculos
diferenciados

Figura 4 — O modelo de escola construfda em fungfo do aluno.
Fonte: Barbosa, (2004), p.176. A Escola Sensivel e Transformacionista, uma Organizagio Educativa para
o Futuro, Chamusca: Edigties Cosmos.

Desta estrutura ressalta a necessidade da escola se perspectivar na ajuda ao outro.
Num primeiro momento, na ajuda 2 crianga e ao jovem/adulto, considerados como seres
com diversas necessidades e influenciados por factores de ordem biolégica, cognitiva,
afectiva e emocional, para de seguidamente propor uma ajuda aos agentes educativos,
pois deixaram de ter apenas essa crianga/jovem/adulto como objecto de estudo ¢ véem-
se confrontados com a necessidade/responsabilidade de actuarem em miiltiplos
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contextos. Por fim, salienta-se a necessidade de ajudar também, os auxiliares de ac¢io
educativa e os pais a lidar com esta nova e complexa realidade.

Tendo em conta esta preocupagido Barbosa (2004) refere que “embora a escola de
hoje j4 n#io esteja apenas orientada para incutir na crianga as competéncias essenciais a
saber ler, escrever e contar, ainda nfio estad aberta a4 descoberta permanente da
crianga/jovem/adulto”. Trata-se de pensar a escola como uma organizacio onde todos
sio pares que se podem e devem ajudar mutuamente.

A pedagogia de ajuda que o Professor Doutor Luis Marques Barbosa defende e que
vem estudando, nfio é apenas pensada em contexto de educagfio especial, quando esta
ajuda ¢ dirigida para intervengdes com criangas/jovens/adultos com dificuldades, a sua
implementagiio deverda estender-se as préticas e interacgdes de todos os agentes
educativos e outros que desenvolvem acgSes no &mbito de um processo
ensino/aprendizagem cada vez mais exigente.

Aproveitando e veiculando nas Ciéncias da Educagfio, os ensinamentos de outras
areas do saber, nomeadamente da medicina e enfermagem, sustenta-se que estes
contribuam para o atingir mais rdpido do objectivo de levar todos os agentes ¢ as
institui¢des educativas a organizarem-se partindo daquele que aprende, ou scja, mais
importante que valorizar os factores de ensino é colocarmo-nos no lugar do aluno.

Hoje, esta provado cientificamente, que qualquer tipo de aprendizagem desencadeia
fenémenos de ansiedade em quem aprende, por outro lado, também ¢é conhecido que os
mecanismos cognitivos se retracm sempre que a emogio de aprender surge e, que o
nosso organismo rejeita assimilar a informagfio, quando estes acontecimentos se
processam. Entdo, considerando que estes factos acontecem naturalmente nos seres
humanos e sendo normais as suas manifestagSes para as aprendizagens, logo ndo
poderdio estar ausente da sala de aula ¢ nfio podera haver nenhum aluno que os possa
evitar, Concordamos pois, com o autor atrds referenciado, quando afirma que “continuar
a ensinar sem tomar consciéncia de que estes mecanismos sdo o émbolo de todas as
aprendizagens € a mesma coisa que continuar a agir no interior da Escola como se o
conflito ndo fosse o motor da sua propria dindmica™ (p.179).

Em consequéncia disso, ajudar quem aprende a fazé-lo e em simultineo quem
ensina a tomar consciéncia dessa dupla problematica, ¢ criar uma escola sensivel aos
afectos, organizada com base numa pedagogia de ajuda muitua, onde o que estd em
causa ¢ a construgdo do conhecimento. E equipar uma organizaciio educativa onde a
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informag3o que suporta todas as aprendizagens se explicita segundo o esquema que a

seguir se apresenta:

Contexto da informacgio
do educador

Necessidades %
Educativas : Educagiio
Da Crianca
SEP v\( \/ SEP
PEA <« PEA
Formacdo SEP Cultura

Saber quais as emogdes |

das criangas, face 3s actividades

Organizalido Plano

Legenda: de Actividades

PEA — Processo Ensino/Aprendizagem
SEP - Situacio Educativa/Pedagégica da Crianga

— Situagiio onde se desenvolve a relagfio educativa e pedagégica de ajuda a crianca ¢ aos pais.
Figura 5 — Matriz de sustentagio das aprendizagens, segundo os princfpios da Escola Sensivel e
Transformacionista.
Fonte: Barbosa, (2004), p.181. A Escola Sensfvel e Transformacionista, uma Organizagfio Educativa para
o Futuro, Chamusca: Edigies Cosmos.
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A pedagogia de ajuda veicula a criagdo de uma atitude que Barbosa (2004) chama
de “saber estar com™, que significa acompanhar o aluno no desenvolvimento das suas
aprendizagens, ouvindo-o, partilhando os sucessos e insucessos e ajudando-o a
descobrir as suas capacidades. Este tipo de pedagogia necessita que o perfil dos agentes
educativos se altere. Dai, torna-se evidente que a formagfio profissional precisa de
formar um agente capaz de organizar a acgdo educativa, partindo das necessidades de
quem aprende para com elas construir cartas de sinais com indicadores das mesmas,
para a elaboragfio de adequadas matrizes de intervengfio estratégica. O que se pretende é
um agente educativo que seja bom manipulador das técnicas de observagio, que consiga
categorizar toda a informagfo e que contribua para que, na organizagio onde actua se
montem processos de observagdio que permitam conceber o  processo
ensino/aprendizagem dos alunos em conformidade com os de formagdo dos agentes
educativos. Em suma, um profissional capaz de actuar servindo-se da investiga¢io para
melhorar o processo que a figura seguinte ilustra:
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Sinais
Necessidades
das Necessidades de
Criancas formacio dos educadores

Indicadores
Categorias <

Carta de sinais

Figura 6 — Procedimentos para a elaboragfio da carta de sinais.
Fonte: Barbosa, (2004), p.184. A Escola Sensivel ¢ Transformacionista, urna Organizagio Educativa para
o Futuro. Chamusca: Ediges Cosmos.

Um profissional com este perfil deverd possuir capacidades de reconhecer
momentos fortes e fracos nas aprendizagens, ou seja, ser um agente de ensino capaz de
se colocar no lugar do outro, escutando-o ¢ observando-o sem reservas ¢ ajudando-o a
explorar as suas aptiddes enquanto aprendente. Este conceito havia sido focado por Jean
Berbaum, na sua obra sobre o PADECA, mas Barbosa (2004) pretende ir além desta
abordagem, pois considera que os agentes além de serem bons avaliadores da
aprendizagem, deverdio estar também implicados afectivamente com os alunos. A
pedagogia de ajuda depende, segundo o autor supracitado, de duas traves mestras: “que
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quem ensina possua uma boa concepgdo holistica do homem e que se afirme no terreno
um actor com elevado grau de disponibilidade mental para o outro” (p.185).

Mais do que preocupados com os resultados das aprendizagens, estes agentes de
ensino terfio de orientar o seu desempenho para a constru¢iio de apropriadas situagdes
de aprendizagem e estabelecer relagdes de afinidade com o outro. Criar afinidade com o
outro, no sentido de percepcionar a maneira como ele se sente em cada momento da
aprendizagem, de mudar de estratégias, a fim de o aprendente experimentar novas
possibilidades de actuagfio. F saber recriar no presente, através de imaginagdio, situages
que possam ocorrer no futuro. Para Barbosa (2004), estas capacidades se forem
treinadas, tornar-se-3o competéncias para a acgiio do ensinar e séo apelidadas por ele de
compeiéncias de terceira dimens3o.

Do dominio ¢ utilizaglo destas competéncias, advém o facto do agente de ensino
ser solidario com os sucessos dos alunos, mas principalmente com os insucessos, sem
esquecer que o afecto deverd ser o elo de ligagio indispensavel na ajuda a quem
aprende.

A Escola Sensivel e Transformacionista que o Professor Doutor Luis Barbosa
sustenta, sugere que o agente educativo saiba organizar o grupo, estabelecendo um
didlogo adequado 3 ajuda. Dai que, a relagfio de ajuda serve para aumentar ¢ alimentar a
comunicacio entre os pares.

A Pedagogia de Ajuda pode entfio ser encarada como um sistema em que saber
ensinar é uma determinagfio importante, a0 mesmo tempo que saber organizar grupos se
torna imprescindivel. Sabendo de antemfio que nfo existe uma homogeneidade nos
grupos, € através das cartas de sinais que as diferengas serfo explicitadas, permitindo
um diagnoéstico das necessidades educativas dos discentes, assim como estabelece as
proprias necessidades de auto-formagiio dos agentes educativos. Como foi referido
anteriormente, este processo exige um pensamento sistémico, com a finalidade de
orientar trés tipos de estratégias de intervenggo:

- Curativas porque existem problemas que requerem uma solugfio urgente e

- Remediativas porque existem necessidades latentes que a todo 0 momento, podem
surgir e provocar “danos” nas situagdes de ensino/aprendizagem;

- Preventivas porque o equilibrio no processo ensino/aprendizagem é tanto maior
quanto menor for a instabilidade registada.
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Neste modelo de escola, a uns pede-se que aprendam e a outros que ensinem, mas
sobretudo pede-se a ambos que se disponham permanentemente a RE-aprender ou a RE-
ensinar, nfo apenas para assimilar e consolidar os conhecimentos, mas também passar a
viver face & constante necessidade de criar novas maneiras de compreender a realidade
(idem, p.192). Deste modo, o agente educativo deixa de ser um mero profissional
reflexivo e passa a agente técnico-critico, isto €, um agente que nfo se preocupa apenas
com a sua pratica e passa a ser um organizador de sinteses compreensivas das mesmas.
Mais uma vez podemos afirmar que este ¢ um modelo sistémico, na medida em que
embora o aluno e o agente educativo se¢jam universos singulares € independentes, para o
seu crescimento/desenvolvimento se efectivar, sdo essenciais movimentos de entrada e
saida de informagiio que sendo realizados em diferentes momentos,” provocam a
emergénecia de ondas de ressondncia cognitiva semelhantes s ondas energéticas que
caracterizam a turbuléncia sistémica” (Barbosa, 2004, p.193). Por ocorréncia desse
ondulado, gera-se uma espiral de crescimento do conhecimento (figura 7), que tendo em
conta as diferengas de espago e de tempo, faz despontar saber-fazer especificos e evita a
instalagio de conformismos institucionais.
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C4

C3 X

C1

b3

-
o

di

Legenda:
AX-— Espiral da existéncia do Homem

AB — Plano das finalidades do Homem (c1,b1, dl); (¢2, b,d2); (c3, b3, d3); (c4, b4, d4) — circulos dos
modos de existéncia do Homem.

Figura 7 — Espiral do conhecimento humano,

Fonte: Barbosa, (2004), p.194. A Escola Sensfvel ¢ Transformacionista, uma Organizaciio Educativa para
o Futuro. Chamusca: Edi¢des Cosmos.

No dmbito de uma Pedagogia de Ajuda ndo se pode avaliar o sucesso das
organizagdes educativas somente pelo sucesso das aprendizagens. O modelo que temos
vindo a descrever adequa a ajuda as pessoas, as tarefas e as diversas formas de actuar,
com o objectivo de compensar as formas de acgfio. Pactuamos com o autor quando
refere que néio pode existir aprendizagem sem tensdo, por isso saliente-se que o modelo
pode ser tensional. Importa portanto, que os agentes educativos saibam identificar essa
tensfo e regista-la. Como menciona Barbosa (2004):

(...) essa tensdo ¢ o indicador primeiro que urge ser capaz de registar, pois ¢ ele que nos

permite inferir dos niveis de conforto ou desconforto, prazer ou desprazer, motivagio ou
desmotivagdo segundo os quais se vai vivendo o processo de ensino/aprendizagem ¢

55



PARTE | -REVISAO DA LITERATURA
CAPITULO 1l -AS QUESTOES QUE O ESTUDO EMP[RICO LEVANTA

sobretudo dos niveis de quebra de pariilha com que muitas vezes se esid na situagles
pedag6gicas (p.196).

O esquema que a seguir apresentamos visa explicar segundo Barbosa (2004), como
aprendendo a registar os niveis padronizadores anteriormente referenciados se pode
estabelecer uma apropriada carta estratégica de intervengfio educativa que valide
qualquer projecto educativo que se queira por em pratica.

1 2 3
Observar a crianca em Identificar os elementos Deserever
situacdio de perigo de:

Educagdo @ :

SEP

¢ tarefas
revelando
sinais de

desconforto

e

inadaptaciio

Formagiio SEP Cultura

SEP - Situagiio Educativa/Pedagégica da crianga
PEA — Processo de Ensino Aprendizagem

O — Situagfio onde se desenvolve a relagiio
educativa/pedag6gica de ajuda A crianga e aos pais

.

7 6 5
Decidir Planear Tipificar
[— P —
Planear ! Tipificar
Decidir as acgles E pontos fortes
estratégias de educativas e i| efracosdo ‘
intervengio pedagégicas ' | desempenho |
| educativo e \
t pedagdgico

Legenda:
1,2,3,4,5, 6,7, 8: Competéncias gerais de desempenho do educador.
Figura 8 — Metodologia para a elaboragfio da carta estratégica de intervengfio.
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Fonte: Barbosa, (2004), p.197. A Escola Sensfvel e Transformacionista, urna Organizagio Educativa para
o Futuro. Chamusca: Edi¢des Cosmos.

O esquema anterior permite explicitar de uma forma clara quais so as condigdes
necessarias para que se realizem os actos de ensino ¢ de aprendizagem, em estreita
sintonia com as necessidades dos alunos e em simultineo com as dos agentes de ensino.
Este tipo de escola exige um novo modelo de aprendiz mas sobretudo apela a novo
perfil de educador. Este educador deverd privilegiar o conhecimento e o afecto,
interagindo pedagogicamente em organizagdes onde exista um tUmico processo de

aprendizagem.

3.4- Principio do Espelhamento Mediatizado

O espelhamento ¢ uma técnica utilizada para introduzir junto dos profissionais,
priticas de reflexfio sistemdtica, fazendo-os passar da simples descrigdo dos factos
observados para a utilizagfio de uma anélise naturalista, tendo em vista uma analise mais
critica. £ uma técnica que pode ser realizada a pares, ou em grupo, recorrendo no inicio
a4 observacfio naturalista. Efectivamente se as observagSes naturalistas forem
sistematicas, o recurso ao espelhamento permite fazer uma caracterizagio dos
fenémenos, tal qual eles ocorrem.

Deste modo, o espelhamento poderd ser uma técnica usada para investigar como
cada agente de ensino realiza as suas aprendizagens e as dos outros, sendo fundamental
dirigir a investigac¢fio no sentido de ajudar cada profissional a efectuar diagnésticos de
necessidades educativas de forma a poderem inferir sobre formas de intervengio. Estas
ideias estfio proximas das de Zabalza (1994) e de Estrela (1994), quando apontam para o
registo através de protocolos de observagio, de entrevistas, ou até de fichas de leitura,
para que se¢ consigam sucessivas categorizagdes cada vez mais rigorosas
cientificamente. Para Barbosa (2004), o espelhamento, pela reconstrug@o permanente do
saber ministrado, vai fazendo emergir o saber geral. O autor refere também que ¢
importante a preparagio de um dossier técnico, onde cada um dé conta aos seus pares,
da forma como foram utilizados os instrumentos de recolha de informagéio ¢ ainda como
foi consiruido e organizado aquilo a que vem chamando de «cartas de sinais de
necessidades educativas, formativas ¢ de orientagfio estratégica da acgio educativay
(p.200).
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3.5- Principio da Gestiio Sensivel ¢ Tansformacionista

Este modelo de escola preconizada por Barbosa (2004) ¢ que defendemos em tese,
tem como ténica a problemdtica da sociopedagogia das organizagdes e a dimensio
sociotécnica. O autor citado anteriormente identifica-se com o socidlogo Alain
Meignant que defende um profissional socilogo/psicosocilogo, que ajude as
organizagdes a identificar e analisar os problemas, a definir os objectivos ¢ a ensaiar os
meios de ac¢3o. De facto, o Professor Doutor Luis Barbosa orientou a sua tese de
doutoramento neste sentido, na medida em que, procurou demonstrar que as avaliagdes
efectuadas as organizacdes educativas nfo deverdo ser apenas de tipo inspectivas. Ou
seja, concluiu que através da sociopedagogia se conseguem acgdes de avaliagdo mais
funcionais na dinimica da escola e que, recorrendo 3 investigagdo, a gesifio das
organizagdes educativas ¢ muito mais eficiente e eficaz.

Isto porque, se com a sociopedagogia, Meignant parte da andlise dos objectivos
organizacionais para encontrar os problemas das organiza¢des ¢ Marcel Lihu sustenta
na sociotecnia a necessidade da constitui¢io de grupos de andlise para rebaterem os
processos e os produtos, Barbosa (2004) inova, pois considera como ponto de partida os
problemas para poder chegar aos objectivos. Ao transportar estas concepeges para as
organizagGes educativas, este autor salienta que assim se poderd combater a
desarticulagfo entre os saberes te6ricos e praticos, a organizagfio dos contetidos
programéticos e as incompatibilidades entre ensino € aprendizagem.

Segundo Barbosa (2004) ¢ imprescindivel que se introduza no quotidiano da acgo
educativa, uma pritica de diagnéstico de necessidades e, neste sentido, cada gestor
escolar deverdA pensar a sua escola como um observatério de diagnéstico de
necessidades educativas, formativas e culturais. Cada gestor escolar devera ser flexivel
ao gerir, actuando com rigor € tendo como base uma avaliagio permanente dos
sistemas. Devera saber ainda, organizar e conferir os processos de produgfo educativa
dentro e fora das salas de aula.

O autor referido anteriormente acrescenta que os docentes e os gestores educativos
deverdo tornar-se rigorosos na caracterizacdo diagnostica dos processos de trabalho, no
espelhamento de desempenhos e no aconselhamento estratégico, procurando
implementar estratégias de mudanga.

Os estudos que vém sendo executados pelo Professor Doutor Luis Barbosa e por

outros investigadores por cle orientados, quer a nivel de mestrados, quer a nivel de
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doutoramentos pretendem demonstrar que os diagnésticos de necessidades educativas
dos alunos, formativas dos agentes de ensino e culturais dos diversos actores que
intervém na escola, se harmonizam com a montagem de processos de formagdo, a
decorrer em paralelo com o processo de ensino/aprendizagem.

Todas as intervengBes nas organizagles educativas, que t€m sido objecto de
investigacio preconizadas pelo Professor Doutor Luis Barbosa podem comprovar, por
sistemdtica valida¢io entre pares, que o nivel de consciéncia da tipicidade dos
fenémenos aumenta dentro das organizagdes e, que os investigadores deixam de agir
isoladamente, procurando intervir no seu meio de acgfio com o objectivo de provocar
mudangas. Deste modo, podemos afirmar que a caracterizagdo das organizagdes
educativas é uma pratica de rigor cientifico, sendo um bom exercicio de formac#o de
agentes de ensino, sobretudo se estes desempenham fungdes de gestéo.

Com a introdug3o desta pritica nas vérias organizacdes educativas, muitos dos
agentes de ensino passam a preocupar-se com as questdes relacionadas com o
funcionamento institucional, descentralizando a sua ac¢fio das actividades lectivas,
adquirindo competéncias que lhes possibilitam intervir ao nivel da gestio
organizacional, pois, parafraseado Barbosa (2004), “o agente educativo do futuro tera de
ser um profissional competente na organizagio dos progndsticos de suporte as
estratégias de gestio das organizagdes onde actua...” (p. 249). Face ao exposto, estas
perspectivas apontam para que as organizagdes educativas constituam bons
observatérios de necessidades educativas dos discenies e¢ formativas dos docentes,
devendo a caracterizagdo sistematica dos processos de ensino/aprendizagem ser
realizada em paralelo com os processos de formagéo.

Na opiniio dos técnicos da sociopedagogia, para que exista um correcto
conhecimento das estruturas institucionais devera sempre existir uma boa relagiio entre
os dados de estrutura e os dados de funcionamento, de forma a compreender melhor
todos os fenémenos vivenciados por alunos e agentes educativos.

Assim, é fundamental que, todos os projectos que a escola desenvolva estejam de
acordo com os projectos de vida dos intervenientes que interagem em situages
educativas e pedagégicas. E essencial também, que estes projectos sejam concebidos a
partir das necessidades referenciadas anteriormente, ou seja, os mesmos deverdo ser
marcados por uma rigorosa caracterizagio, que no entender do autor referido

anteriormente, passa por descrever os acontecimentos, narrando os factos, tipificando-os
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enquanto actos significativos, organizar matrizes interpretivas, para por fim elaborar
sinteses compreensivas dos mesmos. Todo este processo tem como objectivo a criagdo
de um banco de dados para ensaios tedricos do conhecimento que se vai adquirindo,
bem como para o registo de préticas que se véio desenvolvendo.

Nos trabalhos que tem vindo a orientar, o Professor Doutor Luis Barbosa procura
ancorar ainda a caracterizagdo a ideia chave da sociopedagogia, que ¢ a de fazer
sobressair uma relagfio de clientela entre quem se destina a intervir e quem aceita essa
intervengdo. Neste caso serio os investigadores e os colegas de trabalho ou as
organizagdes que sentem necessidades de mudar as estruturas de funcionamento ¢/ou as
praticas pedagégicas. Assim, sustenta-se que a intervengio sociopedagégica se constitua
a partir da interacgfio entre dois sistemas: Si (sistema responsével pela investigagfo) e
Sc (sistema cliente da investigagio). De salientar, que o éxito desta interven¢io depende
directamente do tipo de relagfio e a forma como a mesma ird decorrer. Dai a pertinéncia
da organizagdo da «carta de sinais» que manifestam indicadores de necessidades.

Face ao exposto, a caracterizagfio ¢ um instrumento essencial, porque permite um
entendimento mais intrinseco sobre os actos educativos, mas também porque através
dela, se pode provocar fenomenos de mudanga ¢ até quicd uma real autonomia das
escolas.

Em suma, concordamos com Barbosa (2004) quando este afirma:

“que através de uma investigagio que ¢é também formacgfio se vd ultrapassando a
tradicional e tipica intervengfio de auditorias avaliativas aos produtos que os diferentes
projectos educativos vio produzindo e se trabalhe mais com base em observagdes ¢
avaliagBes sistematicas aos processos de trabalho para que todos os projectos, face 3s
vicissitudes coniextuais, sejam permanentemente reorientados “(p.250).

4- O diagnéstico de necessidades educativas

Tendo em conta o objecto de estudo a que nos propusemos estudar ¢ face a
complexidade curricular que sobressai em ambos os contextos educativos, consideramos
que o perfil do agente de ensino tera de ser o de um técnico muitfssimo qualificado, que
funcione com vista as reais necessidades do aprendente.

Perante a diversidade da populagdo escolar, provocada por uma escolaridade
obrigatoria e pela massificagfio do ensino, as fun¢des atribuidas hoje em dia aos agentes
de ensino e a necessidade de dar resposta a solicitagSes diversas, sdo factores que
exigem cada vez mais uma aquisicio de competéncias/conhecimentos técnicos e

cientificos. Por isso, concordamos com Barbosa (2004), quando realga a importincia do
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saber observar e saber observar-se, de modo a reflectir e caracterizar a realidade,
descrevendo, tipificando e categorizando todos os fenébmenos que ocorrem no processo
ensino/aprendizagem. Um agente de ensino que saiba organizar um correcto diagnostico
de necessidades diferenciadas de educagdo e dirija a sua actuagdo de acordo com uma
pedagogia de ajuda, é um agente sensibilizado na ajuda ao outro, que actua em fungo
do desenvolvimento da crianga, que assuma uma permanente atitude de pesquisa na sua
prética quotidiana, que proporciona uma avaliago do sistema educativo, dos processos
e dos produtos e que identifica s suas proprias necessidades de formagao.

Por sua vez todo o trabalho desenvolvido nas organizagSes educativas devera ser
orientado em funcfio das necessidades educativas das criangas ¢ formativas dos
educadores. Ou scja, as organizagdes deverfio passar a funcionar, com base na
elaboragiio de cartas de sinais que as criangas emitem, tornando-se em Observatérios de
Diagnosticos de Necessidades Diferenciadas de Educagdio e de Formagdio, suportadas
por estruturas sensfveis e transformacionistas (Barbosa, 2004, p.204).

4.1- A organizaciio da carta de varidveis de aniilise

Em Educacfo, mais importante do que ensinar devera ser aprender a promover o
desenvolvimento das criangas. Neste contexto, um determinante muito importante para
o desenvolvimento individual é a construgiio do sentido de identidade. Esta identidade
estd ligada com a confianga e confere sentimentos de auto-estima que representam a
resiliéneia de cada pessoa (Gomes-Pedro, 2005).

Segundo este autor, o que importa compreender € que cada pessoa ¢ um ser global,
integrando essa globalidade o EU e a sua circunsténcia, representada como o conjunto
de motivagdes ou factos que condicionam ou caracterizam essa pessoa (p.263).

Com efeito, todos os agentes de ensino terdo de entender o desenvolvimento das
criangas como um processo dinidmico influenciado por dominios emocionais,
cognitivos, culturais e sociais que interagem num sistema de relagSes estabelecidas
entre o EU e a realidade envolvente (Meio).

Nesta perspectiva, os profissionais deverfio ter em conta todas as necessidades que
suportam o processo de desenvolvimento infantil, de modo a tentar perceber se as
criangas estio em situagfio de equilibrio ou se pelo contréario estarfio em situagdo de

desconforto.
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Shirley, citado por Zabalza (1992), enuncia as necessidades fundamentais ao
desenvolvimento da personalidade infantil. Este autor distingue factores intrinsecos
(sistema de necessidades) e factores extrinsecos (a familia) como determinantes a esse
desenvolvimento. Os factores intrinsecos estdo constituidos por tés sistemas de
necessidades:

1- Sistema de necessidades intelectuais

- Necessidades somaticas relacionadas com a homeostase fisico-quimica, regulada
pelo sistema nervoso, endécrino, imunolégico.

- Necessidade de auto-afirmagfo e agressividade.

- Necessidades emotivas ¢ sociais da crianga e da 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 autoridade.

- Necessidade de disciplina.

- Necessidade de auto-respeito e auto-estima.

- Necessidade de jogo, actividade e triunfo.

- Necessidade de modelos adequados.

2- Sistema do conhecimento, do conirolo ¢ da adaptagiio no confronto com a
realidade:

- Mecanismos de defesa.

- Impor a atengéo.

- Identificag¢&o (analitica ou com o agressor).

- Projecgéo.

- Supressio, degeneragio, repressio.

- Racionalizaggo.

- Fantasia.

- Espontaneidade.

- Conversdo.
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- Criatividade.

- Regresséo.

3- Sistema de valores ou consciéncia.

Tendo em conta os sistemas que regem o desenvolvimento integral da crianga, o
mais importantc é procurar saber como pdr em pritica de uma forma equilibrada ¢
integrada a satisfagfio destas necessidades.

Em funggio disso, Zabalza (1992, p.51 e 52), defende que com base na reelaborago
e ampliagio do esquema de Combs, Kelly, Maslow e Rogers, o crescimento equilibrado
de uma crianga passa por esta possuir:

a) Expansividade — A crianga actua de uma forma defensiva quando estd perante
uma nova experiéncia ou em situagBes de mudanga, mas o Eu expansivo abre-se a
experiéncia, dando-lhe recursos e fazendo com que a relagdo seja satisfatéria.

b) Protagonismo — A crianga é protagonista do seu préprio crescimento, quando o
Eu se encontra em equilibrio. A crianga aceita os riscos da mudanga que possam
ocorrer, porque a seguranga adquirida é suficiente para (re) elaborar a propria
experiéncia.

c¢) Imagem positiva de si mesmo — A crianga deverd possuir confianga na sua
capacidade para chegar ao sucesso e¢/ou aos objectivos pretendidos. Isto implica o
estabelecimento de niveis de aspiragdo e de objectivos de acordo com a realidade.

d) Independéncia — A crian¢a deverd ter abertura a experiéncia, se flexivel no que
respeita 4 sua forma de ser e estar consigo mesmo € Com oS QUtros.

¢) Capacidade de identificagéio grupal — Esta capacidade complementa a anterior ¢
revela-se no desejo de cooperar e participar em experi€ncias partilhadas com outros.

f) Capacidade de utilizagdo da fantasia — A crianga comega a possuir capacidades
para compreender a realidade do quotidiano. Comega também a distinguir o real ¢ o
imagindrio, a brincar com as palavras...

g) Capacidade comunicativa — A crianga comega a desenvolver uma progressiva
capacidade para a expressio linguistica, assim como um pensamento cada vez mais
complexo.

Assim, para que as criangas cres¢am ¢ se desenvolvam equilibradamente, devemos
pensar a educagfio com qualidade, onde a interacgéo ¢ a capacidade para descobrir estes
sinais sejam uma permanente preocupagdo de todos os agentes de ensino. Dai o

interesse em que se proceda a identificagfo, tipificagiio e categorizagdo dos sinais
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emitidos pelas criangas, para posteriormente se organizar a carta de varidveis de andlise
a que o Professor Doutor Luis Barbosa chama de “carta de sinais™ factor determinante
para o rigor de um diagnéstico de necessidades diferenciadas.

Ao longo do acto educativo, as criangas emitem diversos sinais. Todos eles devem
ser valorizados, contudo, deveremos focar a nossa atenclio nos sinais que possam
revelar desconforto, quebra de partilha ou enquistamento, porque estes sdo indicios de
que a crianga nfo estd bem, que uma necessidade n#o esté satisfeita.

Urge por isso, o aparecimento de um agente de ensino capaz de actuar de acordo
com os métodos ¢ técnicas, mas também desperto para as reais necessidades das

criangas, disposto a partilhar sentimentos, sucessos e fracassos.

5- O Espelhamento como técnica para mudancas nas priticas de
intervencio

O espelhamento é uma técnica que tem como suporte metodolégico a observagdo
enquanto sistema, sendo o seu objectivo principal, a introdugdo, nos profissionais, de
priticas de reflexfio sistematicas. Pretende-s¢ que estes passem da simples descri¢io
factual A andlise critica. Este trabalho pode ser desenvolvido a pares ou em grupo, mas €
sempre um processo interactivo em que os espethados evoluem da observagio para a
acgdo ¢ desta para a avaliagfio, reconfigurando as experiéncias, de acordo com as
informagdes que vio sendo recolhidas.

Numa primeira fase de utilizagéio da técnica do espelhamento, o mais importante &
ajudar os intervenientes a estabelecer relagdes de empatia € entreajuda, a manter a
atengio sobre determinados objectos ou varidveis de andlise, a controlar as emogdes e a
ndo utilizar juizos de valor, Para tal, os espelhados, antes de efectuarem as observagdes,
devem definir com rigor os objectivos das mesmas, isto ¢é, devem ser capazes de
responder 3s seguintes perguntas:

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

A resposta a estas perguntas tem como intuito ajudar os espelhados na recolha de
dados apropriados para assegurar a descrigdo e caracterizagio dos fenémenos que
pretendem analisar ou estudar. Normalmente, da forma como estas exigéncias sdo
satisfeitas depende a resposta as seguintes questdes:
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- Pressupostos teoricos em andlise;

- Questdes a desenvolver ao longo das andlises;

- Objectivos definidos ou a definir;

- Hipéteses colocadas ou a colocar;

- Estudos a realizar;

- Grau de desenvolvimento do processo de espelhamento.

Como foi referido anteriormente segundo o entendimento do Professor Luis
Barbosa, a observagiio deve ser utilizada como um sistema. Assim, nos semindrios que

desenvolveu, utilizou o seguinte esquema para mostrar como intui a observagio:
A OBSERVACAO ENQUANTO FENOMENO MULTIFACETADO

Observacdes Obs. Deliberadas Observagies
Avulsas Nio Deliberadas
Sistematicas Sistematicas
Menos Mais
Formais - Formais
v v v
Siuagdes Situagdes Situages
Espontineas Especificas, especificas,
questdes ndo questdes
particulares particulares
Descrigtes de superficies Descricdes
profindas das estruturas
Entendimento do real Compreens#o do real
Othar Ver Observar

—— (larifica as descrigdes factuais
-—» Induz na busca pelo significado das acges
————> Permite contrastes

» Torna vidveis certos vinculos causais
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Figura 9 — A observagfio enquanto sistema.
Fonte: Barbosa (2004), p.297. A Escola Sensivel ¢ Transformacionista. Uma Organizago Educativa para
o Futuro. Chamusca: Edigdes Cosmos.

O espelhamento ¢ uma técnica apoiada pela observagiio em contexto, mas o didlogo
também ¢é fundamental na sua aplicagdio. O didlogo tem como objectivo provocar
mudangas de comportamento, no que diz respeito aos gestos técnicos desenvolvidos
entre duas pessoas. Isto &, os espelhados acabam por sc¢ reconhecer no interior das
situagdes € estas passam a ser uma mundivivéncia comum. Contudo, isto pressupde uma
entrega, por vezes causadora de conflitos. Estes encontram solugfio na utilizagdo de
saberes tedricos e/ou préticos.

Esta técnica reivindica a presenga, no inicio, de um observador especializado, com
vista a proporcionar o enquadramento dos espelhados, que vdo adquirindo com a
experiéncia, a percepgdo de mais pormenores sobre aquilo que observaram. O papel do
observador especializado é a de mediador das actuagSes dos espelhados.

O Professor Doutor Luis Barbosa, na sua obra “Ensaios sobre fenomenologia do
conhecimento. Do espelhamento a transcendéncia™ (2003), destaca que esta técnica,
embora tenha sido utilizada como técnica de formacio em virios dominios
profissionais, passou a ser aplicada também nas Ciéncias da Educagfio. De facto, este
autor enfatiza as ideias naturalistas de Hegel e as fenomenoldgicas de Husserl, quando
menciona que por um lado, o espirito dialoga com o ser ¢ que, por ouiro, 0 pensamento
¢é uma excelente forma de descrever a realidade (p.7).

O espelhamento tem como base uma dinfimica de interacgiio em que o Homem se
assume mediador do conhecimento, considerando que para tal ¢ necessario uma
introspecgdo, num acto de othar sobre si préprio, sem juizos de valor, nem preconceitos,
para que o Eu possa emergir ¢ complementar o Eu anterior. A intengéo ¢ segundo
Barbosa (2003) que o espelhar o Eu seja um complemento do Eu anterior e, a0 mesmo
tempo faculta que o primeiro se universalize cada vez mais e o segundo se particularize,
a fim de encontrar “o caminho da abstracgfio que conduz & transcendéncia” (p.31).

Ao longo do processo, torna-se relevante que cada espelhado exponha o seu saber,
o seu saber-estar, o seu saber-fazer, para que face fo face surjam novas ideias, praticas
de acgdo e provéveis solugSes para os problemas observados.

O espethamento tem como principal fungéio levar aquele que se espelha a encontrar
trés tipos de estratégias:
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- Estratégias curativas, para quando os problemas impSem uma intervencao
imediata;

- Estratégias remediativas, para quando os problemas permitem uma intervengéio a
médio ou longo prazo;

- Estratégias preventivas, para serem pensadas com tempo, a fim de se evitarem
insucessos.

Em suma, a utilizagfio desta técnica faz surgir um profissional técnico-critico, capaz
de (re) aprender e (re) ensinar, criando novos cendrios, antecipando o futuro.

Todos os procedimentos utilizados na aplicag@io do espeihamento foram descritos
no ponto 4.4. ¢ a anilise dos dados encontram-se no Capitulo V — Anilise ¢ triangulagéo
dos dados, ponto 4.
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CAPITULO IV - METODOLOGIA

O objecto de estudo na investigagio tem uma importincia decisiva na escolha da
metodologia a ser utilizada. Neste capitulo, sio indicadas as opgbes metodolégicas
fundamentais do estudo, bem como as formas de recolha de dados.

1- Da investigaciio - Acgiio & Investigagéio - Aegfio/Formacio

Na década de quarenta do século passado, o psicologo social Kurt Lewin,
descontente com o grande afastamento existente entre as investigag¢des académicas ¢ a
necessidade de se resolverem graves problemas sociais que afligiam grupos de pessoas
desfavorecidas nos EUA, promove a utilizacio de uma abordagem experimental nas
suas investigagdes, relacionada com programas de acgdo e intervengdo social (Oliveira,
2002). Este tipo de investigagdo, realizada pelos participantes em situagdes sociais com
vista 2 melhoria das suas condigdes de vida, foi baptizado de Investigagéo - Acgéo.

Na década seguinte, Stephen Corey transporta a ideia de Investigago - Acgéo para
o campo educacional. Um dos seus principais objectivos era reduzir o hiato existente
entre 0 conhecimento académico e o conhecimento pratico dos professores (Zeichner e
Noffke, 2001), defendendo que o enfoque da Investigagfio - Acgdio ndo estd na produgdo
de conhecimento mas sim na mudanga de situagdes educativas através da resolugio de
problemas praticos. Tal como refere Noffke (1997),“0 foco estava no aprender, que €
central para a produgfio de conhecimento, mas isso era complementado com uma forte
énfase no fazer” (p. 317).

Apesar dos esforgos de Corey no sentido de promover a Investigagio - Ac¢do como
investigaclio educacional vilida e relevante, esta foi ridicularizada e julgada pelos
standards académicos de investigagfio da altura, tendo sido facilmente desacreditada por
investigadores académicos. Era notério nas criticas destes, a ideia da investigagdo e
pritica pedagégica como dimensdes disjuntas, exigindo desempenhos diferentes de
pessoas diferentes, com preparagdes diferentes. Segundo Noftke (1997), perante estas
criticas e outras condicionantes, a Investiga¢do - Acgfio perde a sua importincia a partir
da década de sessenta, sendo encarada sobretudo como um método de resolver
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problemas concretos ou como uma possibilidade de formagdo em servigo dos
professores.

Apo6s o declinio em meados dos anos sessenta da Investigagéio - Ac¢io nos EUA,
surge em Inglaterra o movimento do professor como investigador num contexto de
desenvolvimento curricular. Este movimento, liderado por professores, apareceu como
resposta a um aumento do desinteresse dos estudantes das escolas secunddérias inglesas.
Desta forma, foram desenvolvidos esforgos pelos professores dessas escolas a fim de se
reestruturar o curriculo, surgindo assim o movimento do professor como investigador.
Estes trabalhos de desenvolvimento curricular, primeiramente iniciados por professores,
foram mais tarde conceptualizados por académicos, tais como Stenhouse e Elliott
(colaborador de Stenhouse e um dos intervenientes centrais deste movimento tanto
como professor como investigador). Stenhouse (1984) foi quem pela primeira vez
utilizou a expressdo “professor investigador”, numa perspectiva que rejeita o curriculo
como algo elaborado a um nivel académico ou oficial e com caracter prescrito sobre a
pratica do professor, perspectivando o curriculo como algo que muda de acordo com a
reflexsio que o professor faz sobre a sua pratica. Colocava-se assim os professores como
intervenientes essenciais na reforma educativa. Stenhouse encara a investigagdo dos
professores como uma disposi¢do para examinar com sentido critico ¢ de forma
sisteméatica a propria prética lectiva. O trabalho de Stenhouse recupera a ideia de Dewey
(dos anos 30) do professor como profissional reflexivo, defendendo © papel
fundamental que os professores tém na transformagfio das suas préticas através das suas
proprias reflexdes (Lisita et al., 2001).

Nos anos oitenta, emerge nos EUA o movimento do professor como investigador.
No entanto, segundo Anderson ef al., citados em Zeichner ¢ Noffke (2001), este
movimento nfio derivou do movimento iniciado por Stenhouse € Elliott na Inglaterra,
nem t4o0 pouco representa um renascimento da Investigagio - Acglio dos anos cinquenta.
Surgiu, sim, por influéncia de diversos factores entre os quais se destaca: a crescente
receptividade da comunidade cientifica em relagiio as metodologias qualitativas e
estudos de caso, métodos caracteristicos da investigacfo feita pelo professor sobre a sua
prética; aumento da importincia dada a Investigagdio - Acgfio nos cursos de formagdo de
professores; € 0 movimento do profissional reflexivo que se gerou a partir das ideias de
Schén e que reclama o conhecimento dos professores como valido. Além disso, o inicio

do desenvolvimento de varios projectos onde estavam envolvidos professores que
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investigavam a sua pratica contribuiu para o surgimento da ideia de professor como
investigador.

E de notar que muitos desses projectos eram desenvolvidos num formato de
investigacfo colaborativa entre professores e investigadores universitarios, néio sendo
portanto um processo realizado integralmente por professores. Nesta altura, a
investigagdio sobre a pritica ainda nfio era encarada como um processo a ser realizado
por individuos que ndo eram investigadores profissionais (Mctaggart, 1991, citado em
Zeichner ¢ Noftke, 2001).

Este tipo de investigagfio, apesar de ter tido origem em pafses do terceiro mundo,
onde o sentimento de dominagdo e injustiga social é mais forte, tem sido desenvolvido
em paises tais como os EUA, Austrilia e alguns paises europeus por grupos de pessoas
que, de alguma forma, sentem os mesmos problemas de dominagdo e opressdo
existentes em paises do terceiro mundo (Zeichner ¢ Noffke, 2001). Um conceito chave
neste tipo de investigacdo ¢ o modo como se encara a participagio dos varios
intervenientes. Ao contrario das investiga¢des tradicionais, onde o investigador encara
os sujeitos de forma distanciada, como objectos a investigar, na investigagdo participada
as pessoas envolvidas no estudo assumem papéis activos, nfo sendo meros objectos de
estudo. A investigagdo nestes moldes deixa de ser sobre a comunidade para ser com a
comunidade. Desta forma, segundo Zeichner e Noffke (2001), a investigagfo
participada “pretende democratizar a economia politica da producgio do conhecimento ¢
dar poder aos grupos oprimidos para que tomem acgOes efectivas no sentido de
melhorarem as condigdes de suas vidas™ (p. 306). Nesta perspectiva, sendo a pratica dos
professores encarada como algo que se exerce pum contexto social e politico, que
extravasa a sala de aula, a investigagio sobre essa pratica nfo pode ter apenas como
objectivo melhorar as capacidades dos alunos e do professor na sala de aula, mas coloca
o enfoque na reconstruggo politica da educagfio como pritica social.

Assim, as investigagSes sobre a pratica realizadas pelos professores, segundo esta
perspectiva, devem ter a preocupagdio de envolver de forma activa todos agueles que
participam na investiga¢fio, no sentido da reapropriagio do conhecimento e da
participagdio social por parte daqueles que, de alguina forma, estio ligados a
investigaco.

Nesta linha de pensamento, o professor Luis Barbosa (2004) cria um novo
paradigma e introduz o conceito de Investigagfio - Acgéio / Formagéio. Sobre o assunto,

70



PARTE Ii -ESTUDO EMPIRICO
CAPITULO IV -METODOLOGIA

refere que “através deste tipo de investigagdio, cada professor aprende a construir uma
caracterizagfio da acgfio educativa alicergada na identificagfio de varidveis emergentes,
em descri¢cdes dos fenomenos ocorridos, na tipificagdo das situagdes, no diagnostico de
causas, na avaliagdo dos processos € produtos educativos e em progndsticos
interventivos” (p.257). Ao utilizar este tipo de investigagio, cada agente educativo
aprende a formar-se através dela ¢ aprende a construir mecanismos de retro-alimentagio
dos processos de intervencéio estratégica na acgdo educativa (Barbosa, 2004, p.257).

Esta metodologia favorece, segundo o autor anteriormente referido, uma relagfo
estreita entre investigar, agir ¢ formar, embora valorize uma formagfio a partir das
necessidades educativas, formativas e culturais dos actores (idem, p. 495). O objectivo é
influenciar, por um lado, a forma como os agentes educativos caracterizam as formas e
os modos de aprendizagem dos seus alunos, por outro, incutir uma reflexfo sistemdtica
sobre o proprio processo de formagfio. Ou seja, ¢é inserir a investigagio no secio da
escola, porque através dela, o investigador aprende o sentido da verdadeira atitude de
pesquisa, aprende a utilizar a investigagdo como um recurso quotidiano ao
desenvolvimento das suas praticas, constituindo-se cada agente de ensino como
mediador do conhecimento com um perfil técnico-critico.

O esquema que a seguir se reproduz exemplifica a forma como a investigacdo ¢é
introduzida na escola e em simultineo como a sua dindimica pode influenciar tanto o

desenvolvimento humano como o organizacional.
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Figura 10 — Esquema do transfer instrumental da investigagfio para os contextos educativos,

Fonte: Barbosa, L.(2004), p.260. A Escola Sensivel e Transformacionista. Uma Organizacio Educativa
para o Futaro. Chamusca: Edi¢es Cosmos.

Os momentos essenciais dos percursos investigativos estfio representados na fig. 10
pelos pontos M1, M2, M3 ¢ M4. Estes pontos podem ser considerados simultancamente
de chegada e de partida das fases de pesquisa. Estes momentos ligam-se de uma forma
circular uns aos outros, existindo entre eles, pontos intermédios, que em sequéncia déio
continuidade ao processo metodoldgico da investigagdo. Portanto, no seio de M1 tem-se
Ml.1, M1.2, M1.3 e M1.4, por seu lado M2 apresenta M2.1 ¢ M2.2, em M3 destacam-
se M3.1 e M3.2 e, finalmente, em M4 o processo conta com M4.1,

Recria-se aqui a ideia que a concepglio desta linha de Investigagdo-
Acgdo/Formagio foi concebida para desenhar aquilo que Barbosa (2004) designa por
“arqueologia dos factos significativos que ocorrem nos contextos de trabatho” (p. 262).

Da leitura da figura 10 podemos inferir ainda que, M1 ¢ a primeira fase de
intervengdio do investigador, sendo a sua ac¢o estabelecida pela caracterizagiio dos
contextos onde vai actuar. A descri¢do de factos (M1.1), a tipificagio de fenémenos
(M1.2), a categorizagfio de indicadores (M1.3) ¢ a identificagfio de variaveis de anlise
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(M1.4) sdo tarefas tipicas da caracterizagfio. As primeiras actividades de pesquisa
permitem identificar as variaveis de andlise que levam A organizagio da carta de
variaveis. Nesta carta identificam-se as disfungdes que ocorrem no processo de ensino €
aprendizagem, os disfuncionamentos ao nivel das tomadas de decisfio e as disrupgdes
entre 0 modo de operar da Escola e as estabelecidas pelo Ministério da Educagiio. A
apresentagdo desta carta visa provocar um primeiro espelhamento dos actores
educativos, confrontando-os com os fenémenos conhecidos e/ou desconhecidos,
levando-os a reflectir e a assumir sobre os mesmos uma atitude critica. A intengfo do
investigador ¢ fazer com que se passe & organizagéo da carta de intervengfo estratégica.

A Investigagiio-Acgio/Formagdo, propriamente dita, inicia-se em M2.1. Até aqui o
investigador limitou-se a caracterizar a institui¢o e os actores que nela interagem. A
partir do momento M2, o investigador passara a interagir directamente na instituigiio,
acompanhado por elementos do nicleo duro dos agentes educativos que trabalham na
Escola. Ou seja, pretende-se que a pratica de investigagiio se instale na Escola e seja
peca essencial da dindmica do seu projecto educativo, pois a partir dai muitas das
acgdes poderfio ser desenvolvidas por outros responsdveis institucionais e seus agentes,
embora sob a supervisfio técnica e cientifica do investigador e dos elementos da sua
equipa.

Em M3 continua-se com as praticas de investigagdo e de formago. Renomeiam-se
experiéncias e partindo da pritica para a teoria, 0 investigador/formador actua deixando
mesmo antever que a teoria emerge da pratica. Os elementos do nicleo duro, agora
também formadores, trabalham com o investigador e, porque com ele elaboraram a carta
estratégica de intervencgdio, estfio ja sensibilizados para a utilizagdo das técnicas de
investigagfo e actuam como mediadores do conhecimento. Quanto mais & vontade se
sentirem os elementos do micleo duro no que se refere a utilizagio dos instrumentos e
técnicas de investigagdo, mais se sentirfio motivados para influenciar novos actores na
utilizagfio dessas praticas. Por sua vez, o investigador devera esforgar-se junto dos
gestores das organizagdes educativas, no sentido de os motivar para a introdugio de
mudangas que sejam proporcionadas pela propria investigagio. E o que se indica em
M3.1. De seguida, no dmbito do alargamento da investigagfio, o investigador deve
propor novas intervenc¢des dirigidas a novos agentes educativos, integrando agora um
plano sustentado pelo projecto educativo da escola. E o que se salienta em M3.2. Daqui
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caminha-se para M4, com a criagdo de grupos de actores dedicados as praticas de
anilise, segundo os principios da Sociopedagogia e da Sociotecnia.

Em M4 o investigador testa quatro indicadores: a assungfio da atitude de pesquisa
dos agentes educativos; a emergéncia de uma atitude reflexiva e critica perante os
fenémenos analisados; o aparecimento de competéncias de mediagfio de conhecimentos,
espelhados na intengfio de ajudar e orientar outros agentes educativos nos seus
desempenhos em fungfo das cartas de sinais de necessidades e das cartas estratégicas de
intervencdio; a intencfio de passar a agir em conformidade com as necessidades dos
alunos, estando o agente de ensino disposto a espelhar-se¢ nas suas praticas ¢ na dos
outros, ¢ ainda a orientar a sua ac¢fio em fungfio dos principios da Escola Sensivel e
Transformacionista. Diz-nos Barbosa (2004): “Ja néo 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 atengfio” (p. 274).

2- A Metodologia qualitativa

Os métodos e técnicas de investigago em educagfio tém uma intencionalidade:
conhecer a realidade educacional. Tendo como base o objecto de estudo, os métodos,
sustentados por referentes tedricos, enquadram o plano de trabalho de investigagdo e
sugerem os procedimentos técnicos de recolha ¢ tratamento da informag#o, consistentes
com os propdsitos da propria investigagfo. Seleccionando e manejando adequadamente
um método, ligado a uma reflexfio tedrica e flexivel, constitui-se a par das técnicas de
investigagdio, num enquadramento fundamental para o esclarecimento rigoroso do
objecto de estudo - para uma compreensfio mais completa € uma interpretagdo mais
afinada de situagdes educacionais.

Assim, no inicio de uma investigagfio estabelece-se uma dicotomia entre o sujeito e
0 objecto que se pretende conhecer. O investigador assume através de uma metodologia
adequada, a procura de solugdes para um problema com que é confrontado. Ou seja, a
investigagfio nasce de um problema observado ou sentido, dando lugar a selecgfio do
assunto a ser tratado e & escolha de uma metodologia apropriada.

Dado que, de acordo com as questSes colocadas, se pretende que o estudo tenha
uma natureza descritiva e interpretativa, optamos por uma metodologia qualitativa. Uma
investigagéo € de tipo qualitativo, quando o investigador tal como refere Guba e Wolf
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citados por Bogdan e Biklen (1994), frequenta o local em que se verificam os
fendmenos nos quais estd interessado, incidindo os dados recolhidos nos
comportamentos naturais das pessoas: ouve, observa, descreve ¢ regista.

Na investigago qualitativa a pritica antecede a teoria, surgindo esta apds a
reinterpretagfio dos factos. Segundo o mesmo autor, toda a investigagfio baseia-se numa
orientagfo tedrica. Deste modo, os investigadores do tipo qualitativo identificam-se com
a abordagem fenomenolégica. Este tipo de abordagem emergiu do pensamento dos
filosofos Husserl e Schutz ¢ enfatiza o subjectivo. Em sentido lato, a abordagem
fenomenolégica tem como enfoque o estudo de fenbémenos, isto é, todo o
comportamento € determinado pela nossa experiéncia pratica.

Husserl, precursor desta teoria, citado por Cohen ¢ Manion (1990), exorta-nos a
libertarmo-nos de todas as percepgdes acerca do mundo e a observar mais os detalhes da
vida didria. Por sua vez Schutz, também citado por Cohen ¢ Manion (1990) considera
que a forma como entendemos o comportamento dos outros depende de um processo de
tipificagfio através do qual o investigador faz uso de conceitos para dar sentido ao que
fazemos. Esses conceitos advém da nossa experiéncia e ¢ através deles que organizamos
o nosso mundo didrio.

Apesar de, na opinifo de alguns investigadores ndo existir grandes diferencas entre
as investigagSes quantitativas e qualitativas, outros hi que defendem uma distingdo
entre elas. Presentemente admite-se que ambas se complementam em muitos aspectos.
Dentro das chamadas metodologias qualitativas poderfio ser utilizadas varias
abordagens, embora nas investigagdes de tipo interpretativo o mais usual seja o estudo

de caso.

3- Estudo de caso

Um estudo de caso visa conhecer uma entidade bem definida como uma pessoa,
uma institui¢do, um curso, uma disciplina, um sistema educativo, uma politica ou outra
qualquer unidade social. O seu objectivo é compreender em profundidade o “como” e os
“porqués” dessa entidade, evidenciando a sua identidade e caracteristicas proprias,
nomeadamente nos aspectos que interessam ao investigador. E uma investigagio que se
debruga deliberadamente sobre uma situagfio especifica que se supde ser vmica ou
especial, pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir o que h4 nela de mais
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essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensdo global de um
certo fendmeno de interesse.

O estudo de caso é, de facto, uma das metodologias privilegiadas pelos estudos
qualitativos, permitindo explorar a subjectividade dos fenémenos educativos, com vista
a “estabelecer generalizagBes acerca da mais ampla populagfio 4 qual pertence a unidade
em estudo” (Cohen ¢ Manion, 1990. p.164).

Podemos considerar que se trata de um trabalho empirico que se baseia
essencialmente no trabalho de campo ¢ que ao estudar uma entidade, neste caso
professores ¢ alunos na sua pratica, tenta tirar partido de instrumentos como a
observagio naturalista e participante e a documentagéo existente (Yin, 1989).

No dizer de Bogdan ¢ Briklen (1994), o estudo de caso consiste na obscrvagio
detalhada de um contexto, de um individuo ou de um acontecimento/fenémeno. Este
tipo de estudo tem como objectivo a compreenséio da dinfdmica dos comportamentos,
sendo o seu objecto de andlise a acgfo. Ainda segundo o mesmo autor as principais
caracteristicas do estudo de caso sfo:

-~ Proporciona uma boa base para a generalizagfio e para a descoberta de novas
interpreta¢des;

- E extremamente rico em descri¢des;

- Descreve a realidade e o contexto de forma complexa e profunda;

- A linguagem utilizada ¢ mais acessivel, do em outros tipos de investigagéio;

- A interpretagio dos dados recolhidos esta sempre relacionada com o contexto.

Dada a variedade e complexidade das propostas ¢ situagdes educativas, o estudo de
caso permite a descoberta de novos significados para factos que ocorrem num
determinado contexto, enfatizando o conhecimento em permanente construgéio. Depois,
3 caracterizacdo inicial, novos dados podem ser acrescentados, de acordo com os
avangos do estudo ou da investigacdo. Ou seja, 3 medida que se véo conhecendo melhor
o tema em estudo, os planos s%o modificados e as estratégias seleccionadas (idem).
Pode dizer-se que o estudo de caso comega com a acgdo ¢ contribui para o
desenvolvimento da prépria acgio.

Os estudos de caso podem ter diversos propdsitos, Como trabalhos de investigagZo,
podem ser essencialmente exploratorios, servindo para obter informagdo preliminar
acerca do respectivo objecto de interesse. Podem ser fundamentalmente descritivos,
tendo como proposito essencial descrever, isto é, dizer simplesmente “como é” o caso
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em aprego. E, finalmente, podem ser analiticos, procurando problematizar o seu objecto,
construir ou desenvolver nova teoria ou confrontd- la com teoria j4 existente (Yin,
1989).

Um estudo de caso pode seguir uma de duas perspectivas essenciais: uma
perspectiva interpretativa, que procura compreender como ¢ o mundo do ponto de vista
dos participantes ou uma perspectiva pragmdtica, cuja intencfio fundamental ¢
proporcionar uma perspectiva global do objecto de estudo, do ponto de vista do
investigador, tanto quanto possivel completa ¢ coerente. No entanto, em ambas as
circunstincias, um estudo de caso produz sempre um conhecimento de tipo
particularistico, em que, como diz Erickson (1986), se procura encontrar algo de muito
universal no mais particular.

De um modo geral, um estudo de caso comega por ter hipdteses de trabalho
preliminares, que vio sendo reformuladas 3 medida que a investigagfio avanga. Como
refere Merrian (1988), o enquadramento tedrico de um estudo ¢ de tal modo importante
que o seu valor global deriva tanto das suas propriedades intrinsecas como da forma

como ele se situa em relagfio a estudos anteriores e expande os seus resultados.
4-Investigaciio Qualitativa: caracteristicas, processos e critérios

4.1- Caracteristicas

Apesar de Bogdan e Briklen (1994), considerar que alguns estudos de caracter
qualitativo estejam desprovidos de algumas caracteristicas, uma investigag@o de tipo
qualitativo contém cinco caracteristicas que a qualificam:

1- Para a investigagdo qualitativa a fonte de dados ¢ o ambiente natural onde o
investigador se movimenta, sendo este o seu instrumento essencial. Isto €, mais do que
qualquer outra, depende de forma decisiva do investigador ou da equipa de
investiga¢fio;

2- Investigagdio descritiva. Vai além dos factos e das aparéncias, apresentando com
grande riqueza de pormenor, o contexto, as emogdes e as interacgdes sociais que ligam
os diversos participantes entre si;

3- Os investigadores interessam-se mais pelos processos do que pelos resultados ou

produtos. Ou seja, preocupam-se essencialmente com os processos € as dindmicas;
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4 Os dados tendem a ser analisados de forma indutiva. Os investigadores
reformulam os scus objectivos, problematicas e instrumentos no decurso da
investigagdo;

5- O significado e de importancia vital. Nesta perspectiva, Bogdan e Bikle (1994)
indicam multiplas formas de interpretar as experiéncias, formas essas que estdo ao
nosso alcance através da nossa interac¢fio com os outros. Insistem com énfase na
preocupagio que os investigadores precisam ter em compreender o pensamento
subjectivo dos participantes nos seus estudos.

4.2- Processos
Na opinido de Maximino (2004), nas metodologias de tipo qualitativo, 0 que
importa considerar sdo os processos discursivos, recorrendo sempre a uma linguagem

cientifica e de paradigma e os aspectos relacionados com os critérios de cientificidade.

4.3- Critérios

Relativamente aos critérios de cientificidade, estes devem recair sobre todos os
aspectos de um processo de investigagdo. Sdo considerados critérios de cientificidade, a
objectividade, a fidelidade ¢ a validade.

A objectividade é um critério cientifico que deve ser tido em conta nas
metodologias quer qualitativas quer quantitativas. Contudo, numa investigagio
qualitativa em que o estudo segue a abordagem interpretativa, indutiva e exploratoria, o
investigador devera desenvolver uma atitude autocritica e ser o mais neutro possivel, ao
longo de todo o processo. Sobre o assunto, Erickson (1986) real¢a precisamente que um
dos problemas das investigagdes qualitativas ¢ a carga subjectiva que o investigador
poderd imprimir aquando da interpretagdo dos dados recolhidos e analisados.

A objectividade estabelece ainda o uso de técnicas que tendem a assegurar a
fidelidade. Ou secja, a fidelidade privilegia a descri¢do explicita tendo em conta os
procedimentos ¢ as técnicas/instrumentos de observagdo ou de medida.

Para acautelar o rigor dos dados recolhidos e das conclusdes da investigagdo, €
necessdrio que esta possua duas caracteristicas fundamentais: a fidelidade e a validade.
S#o estas que poderfio garantir ao investigador que o resultado € o mais correcto. “ A
parte referente & avaliagéio da tarefa concentra-se em duas caracteristicas ou qualidades
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de todas as técnicas de medida, ou seja, a validade e a fidelidade™ (Tuckman, 2000, p.
561).

A fidelidade de um estudo cientifico, seja ele de cariz quantitativo ou qualitativo,
est4 relacionada com a respeitabilidade das conclusdes a que s¢ chega (Vieira, 1999), ou
seja, com a possibilidade de diferentes investigadores, utilizando os mesmos
instrumentos poderem chegar a resultados idénticos sobre o mesmo fenémeno
(Schofield, 1993; Yin, 1989; Mertens, 1998). Na prética, trata-se de verificar se os
dados recolhidos na investigagfio sfo estdveis no tempo e se t€m consisténcia interna. Se
na investigacdio quantitativa, este requisito se alcanga com o recurso a instrumentos
fidveis e a técnicas padronizadas para a recolha de dados, num estudo de caso, a
situacfio & distinta, porque por um lado o investigador ¢ o principal € muitas vezes o
tnico “instrumento” do estudo (Vieira, 1999) e, por outro, porque 0” caso” em si no
pode ser replicado ou reconstruido (Yin, 1989).

Ainda assim, este autor considera que a questiio da fidelidade (fiabilidade) ndo pode
deixar de ser colocada se queremos que ao estudo seja reconhecida pertinéncia e valor.

No entanto, a questfio mais importante que se coloca em qualquer investigacio ¢ a
validade. Neste 4ambito, qualquer investigador deve procurar que os dados
correspondam estritamente aquilo que devem representar, de um modo efectivo ¢
genuino. Em termos gerais, a validade de um estudo refere o rigor ou a preciséio dos
resultados obtidos, ou seja, 0 quanto as conclusdes obtidas representam efou explicam a
realidade estudada (Punch, 1998).

Tuckman (2000, p.8) refere dois tipos de validade: validade interna e validade
externa. Segundo ele, um estudo tem validade interna quando o “ seu resultado estd em
fungfio do programa ou abordagem a testar” e tem validade externa “ se os resultados
obtidos forem aplicdveis no terreno a outros programas ou abordagens similares” (idem,
p.8). A validade externa estd directamente ligada a4 confianga nos resultados da
investigacdo, a fim de ser possivel generaliza-los. “ A validade externa tem pouco valor
sem um razodvel grau de validade interna, dando confianga as nossas conclusdes, antes
de tentarmos generaliza-las™ (idem, ibidem, p.9).

Num projecto de investigacfio ¢ necessério procurar o ponto de equilibrio entre os
dois tipos de validade. Assim, o investigador deverd procurar atingir um nivel
satisfatorio de validade interna, para que a investigagdo possa ser conclusiva.
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Simultaneamente devera tentar que ela se mantenha integrada na realidade em estudo,
para ser representativa e generalizavel, isto €, ter validade externa.

No caso concreto da investigagdo em Educacio, segundo Postic (1979, p.57), a
validade dever4 ser dada pela resposta & pergunta: “ as amostras de comportamento
recolhidas, serfio representativas do conjunto”? Ainda no campo da Educagdo, ¢
segundo 0 mesmo autor, as metodologias utilizadas para controlar a validade dos
conceitos “ consistem quer em comparar 0 comportamento na aula (...), com o
comportamento do professor fora da aula, avaliado por outros meios (...), quer em
analisar comparativamente a mesma situagio com instrumentos diferentes” (idem,
p.58).

5-Etapas no processamento da Metodologia
Num quadro conceptual de investigagfio qualitativa, o processamento da
metodologia privilegia trés momentos essenciais: recolha de dados, organizagio e
analise dos mesmos. A consecuglio e as estratégias utilizadas no desenvolvimento do
projecto de investigagfio constituem uma opgfio face a flexibilidade do projecto ¢ a
problemética em estudo.

5. 1- Recolha de dados

O investigador nfio se desloca para o scio da realidade a estudar de uma forma
arbitraria ou ocasional, destituida de sentido ou sem objectivo definido. Ele procura
recolher informacgio pertinente que o ajude a construir um quadro descritivo e
interpretativo sobre a problemdtica por ele elegida e sobre o devir proprio daquele meio.
Assim escolherd as estratégias de recolha de dados que lhe parecam mais apropriadas
para persecucgio dos seus objectivos.

Para Bogdan e Bikle (1994), algumas investiga¢es sfo baseadas unicamente numa
técnica de recolha de dados, mas a maioria utiliza uma variedade de fonte de dados,
cujo objectivo é estabelecer uma ligagfio entre a investigagfo qualitativa e outras formas
de ciéncia (p.149).

Consideram-se técnicas de recolha de dados, a observagfio, a entrevista (inquérito
oral), o questionirio (inquérito escrito), as notas de campo ¢ a anélise documental, entre
outras.
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5. 1.1- A Observacio

A observagdo, no parecer de Estrela (1994), a par com a andlise e descrigdo,
possibilita uma “caracterizagio” de fendmenos ¢ situagdes (p. 12).

A observagdo tem como objectivo a obtengfio de dados relativos a uma situagio ou
comportamento, porque para intervir numa realidade ¢ necessario conhecer
objectivamente essa realidade. Ainda segundo este autor, existem vérios meios € formas
de observac¢do. Quando o observador participa activamente na vida do grupo fala-se de
observagdo participante. Se a observagfio ¢é realizada por uma testemunha que néo se
encontra directamente ligada aos acontecimentos diz-se observagfio ocasional. Para que
ocorra uma observagio sistematica € essencial existir coeréncia entre 0s processos € 0s
produtos e que sejam utilizadas técnicas rigorosas. Segundo Medley e Mitzel, citados
por Estrela (1994), devem ser elaboradas anotages sobre as observagdes recorrendo a
sistemas de categorias e sistemas de sinais. As observagdes podem ainda ser naturalistas
guando se investiga o comportamento dos individuos na sua vida diaria.

Barbosa (2004) acrescenta que a observagiio tem como objectivo descrever e
caracterizar os fenémenos para construir imagens mentais que possam representar os
acontecimentos. Desta forma, a observagio devera ser entendida como um sistema, pois
através da observacéio o investigador clarifica as descrigfes factuais e € levado a saber
distinguir entre ver, olhar e observar, ou seja, consegue passar do entendimento &
compreensio daquilo que € visto ou olhado (p.516). Isto é, através do registo de sinais,
vai-se captando a realidade, apropriando-se dela.

5. 1.2- A Entrevista

A entrevista é uma fonte de informagdo acerca de aspectos nfo observaveis, que
permite obter um conhecimento mais profundo de uma dada situagfio. E um modo de
obter informag8io das perspectivas dos seres humanos a respeito de um assunto ou
fenémeno. O &xito de uma entrevista depende de muitos factores, sendo de referir a sua
preparagéo, a qualidade do entrevistador e o caracter do entrevistado. Ou seja, é através
do empenho e das competéncias interpretativas do investigador que se torna possivel
perceber como funciona o mundo narrado pelo entrevistado.

Para Estrela (1994), a entrevista tem como objectivo principal a recolha de dados de
opinido para uma melhor caracterizagfio do processo em estudo, assim como conhecer

0Ss seus intervenientes.
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Por sua vez Merrian (1988) considera as entrevistas uma fonte de informagdo
fundamental, na medida em que facultam a compreenséio do fenomeno que esta a ser
estudado.

Bogdan e Bikle (1994), refere que:

em investigagfio qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas formas.
Podem constituir a estratégia dominante para a recolha de dados ou podem ser
utilizadas em conjunto com a observagiio participante, andlise de documentos e
outras técnicas. Em todas as situagOes, a entrevista ¢ utilizada para recolher
dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente ma ideia sobre a maneira como os sujeitos
interpretam aspectos do mundo (p.134).

Em investigagdes de cariz qualitativo as entrevistas variam em rela¢io ao grau de
estruturacio. Algumas podem ser estruturadas, outras semi-estruturadas ¢ outras podem
ser nfo estruturadas. Todavia, qualquer que seja o tipo de entrevista utilizada, o
investigador deverd estar sempre atento, ouvir cuidadosamente o entrevistado ¢ tentar
ndo dirigir a entrevista. Uma boa entrevista, independentemente do tipo ou da
estrutura,” caracteriza-se pelo facto de os sujeitos estarem a vontade e falarem
abertamente sobre os seus pontos de vista” (idem, p.136).

5. 1.3- As Notas de Campo

As Notas de Campo séo os registos que o investigador produz acerca de uma
entrevista ou de uma observagdo. Esses registos acrescentam ideias, descrevem pessoas,
objectos, locais ou acontecimentos. As Notas de Campo podem ser um suplemento
importante a outros métodos de recolha de dados, na medida em que sdo o relato escrito
daquilo que o investigador experienciou (Bogdan e Bikle, 1994).

5. 1.4- Anilise Documental

Para a elaboragfio de qualquer investigagio ou estudo, é fundamental existir
informagfio preliminar quer do campo onde se vai intervir, quer dos participantes que
tomam parte activa no estudo. Para tal, o investigador deve consultar todos os

documentos oficiais e particulares, bem como outros estudos, que considerar necessdrio.

5. 2- Anilise de dados
A andlise dos dados € um processo de compreensiio e sistematizagdo da informagio
recolhida através dos instrumentos utilizados. Ela permite ndo s6 uma melhor
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compreensdio por parte do investigador do material recolhido, mas também uma forma
de o organizar com o objectivo de responder as questdes propostas.

A andlise pode ser efectuada durante e/ou no final da recolha de dados. Em
investigagdio qualitativa, um bom principio é o de realizar uma andlise mais suméria
durante a recolha dos dados deixando para depois a anélise final. Deste modo, a anélise
dos dados iniciou-se & medida que estes foram sendo recolhidos. Além disso, a reflexdo
obtida através de uma anilise, embora que suméria, no decorrer do estudo faz parte
integrante da metodologia de investigagfio qualitativa (Goetz ¢ Le Compte, 1988).

6- Opgies metodolégicas e técnicas para a recolha de dados

Quando se inicia uma investigagfio, que se quer rigorosa e cientificamente
consistente, algumas questdes se colocam, quer quanto ao método, quer quanto aos
principios éticos subjacentes 2 mesma. O investigador terd de ter sempre presente que €,
ele mesmo, um sujeito cheio de concepgdes tedricas e éticas, e que estas poderdio vir a
ficar impregnadas no produto do seu trabalho. Nfo sera necessario que fique angustiado
por nfio ser infinitamente isento, mas sim procurar controlar, evitar ¢ minorar esses
elementos de subjectividade.

Convictos desta complexidade, optdmos por uma metodologia Investigagiio - Acgio
/ Formagéo de tipo qualitativo, com uma abordagem de natureza interpretativa,
valorizando a explicagfio e a compreensdo dos dados. De facto, para concretizar este
estudo, pretendeu-se obter dados ricos em pormenores descritivos, relativamente aos
seus intervenientes, como forma de compreender e de interpretar os fen6menos, na sua
complexidade.

Na opinifio de Bogdan e Bikle (1994), a pesquisa qualitativa envolve a obtengfio de
dados descritivos, enfatiza mais o processo que o produto e preocupa-se em retratar a
perspectiva dos participantes, aspectos estes considerados no presente estudo.

Visto que se pretende dar um forte cunho descritivo e interpretativo a0 mesmo, no
qual, o investigador nfio intervém na situacfio em estudo, ¢ ainda dado ser um estudo de
natureza empirica que se baseia essencialmente no trabalho de campo, ao analisar uma
dada situagfio no seu contexto real, o estudo de caso pareceu-nos ser a metodologia mais
adequada.
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O presente estudo nfio tem como objectivo, encontrar explicacdes e/ou conclusdes
generalizaveis ou relagdes de causa/efeito que justifiquem os fenémenos, mas sim, uma
interpretagio, 0 mais precisa possivel, dos mesmos.

De salientar ainda que optdmos por utilizar, a titulo complementar, a via
quantitativa, ao proceder ao levantamento da frequéncia de indicadores de analise.

Foi nossa preocupagiio também, incluir na presente investigagfio, uma diversidade
de técnicas de recolha de dados, de modo a garantir a validade interna do estudo. De
facto, esta questiio coloca-se pois, (dada a natureza da investigagdo - Estudo de Caso)
poder-se-4 equacionar a legitimidade/objectividade do estudo. Procuramos enifo,
recorrer a varias técnicas préprias da investigagfio qualitativa, nomeadamente a
observagdo naturalista, a observagfio sistemitica, a entrevista semi-estruturada, a analise
documental e o espelhamento dos actores da amostra. A utilizagio destes diferentes
instrumentos constitui uma forma de obtengiio de dados de diversos tipos, a qual
proporciona a possibilidade de cruzamento de informagdo embora sempre que possivel,
se deva recorrer a triangulagio dos dados, para garantir a validade interna do mesmo.

Como atrds foi referido, no presente estudo considerdimos pertinente utilizar as
seguintes técnicas:

- A observagiio naturalista, em contexto, que permitiu realizar uma carta de sinais
que descrevesse os fenémenos emergentes no interior do contexto;

- A observag#io sistematica aos protocolos de observagfio naturalista, que pretendeu
registar as principais formas de comunicagfio verbal, com objectivo de conhecer methor
a comunicac¢fo na sala de aula;

- A entrevista semi-estruturada aos docentes da amostra visou uma recolha de dados
de opinido que facultaram uma melbhor caracterizagfo do processo;

- A andlise documental que reflecte a observagdio de varios documentos escritos
(actas, registos biograficos, projecto educativo, projecto curricular de turma, planos de
actividades, notas de campo, etc.)

- O espelhamento aos actores da amostra que possibilitou a reconfiguragio das
experi€ncias, com vista a uma pedagogia de ajuda e a consequente mudanga das priticas
educativas e pedagdgicas.

Os procedimentos e os instrumentos utilizados na recolha de dados encontram-se
descritos no ponto 4 do capitulo V.
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CAPITULO V - CONTEXTO EM ANALISE

1-O Agrupamento

O Agrupamento de escolas e jardins-de-infancia onde se desenvolveu o estudo caso
¢ um Agrupamento Vertical, criado no ano lectivo 1998/99, segundo os pressupostos
legais do Regime de Autonomia, Administragiio ¢ Gestdo das Escolas previstos no
Decreto-lei n° 115-A/98 n° 24/99, de 22 de Abril.

Este Agrupamento incorpora apenas dois estabelecimentos de educagio e ensino,
pois 0 concelho é de dimensdo reduzida. A populagio escolar ¢ heterogénea e engloba
um universo de somente 334 alunos, aproximadamente. Existem dois jardins-de-
infincia, duas escolas do primeiro ciclo e uma escola do segundo e terceiro ciclos.

Em todas as escolas existem criangas com Necessidades Educativas Especiais
(N.E.E), apoiadas por técnicos especializados. As referidas necessidades séo
diferenciadas e, segundo dados amavelmente cedidas pelo Conselho Executivo, incidem
maioritariamente nas dificuldades de aprendizagem. Contudo, também existem algumas
criangas com problemas fisicos diagnosticados.

Conforme os dados que recolhemos, o Orgio de Gestdo, elabora o Projecto
Educativo, na sequéncia de uma consunlta e participagio de toda a comunidade
educativa, sempre sob a coordenagio do Conselho Pedagégico. O Projecto Educativo
tem uma vigéncia de trés anos mas, porque novas realidades exigem novas respostas em
consonincia com as solicitages ¢ adequadas as mudangas que enfretanto se véo
produzindo, o documento € passivel de alteragGes e de correcgles em fungiio das
necessidades e dos interesses da comunidade educativa, numa busca permanente de
melhoria e aperfeicoamento.

Depois de definido o objectivo essencial do projecto, traga-se a estratégia que leva a
sua consecu¢do, salvaguardando principios essenciais de ampla participagio
nomeadamente de alunos, pais e encarregados de educagdio, pessoal docente e nio
docente, representantes da autarquia, Centro de Saide, Bombeiros ¢ Associagdes
Culturais. Também o Regulamento Interno, documento que consagra a orientago
educativa da escola e o Plano de Actividades elaborados e aprovados pelos 6rgios de
administragiio e gestdo do agrupamento, sfio elaborados para complementarem toda a
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acglo educativa. Estes documentos, tal como o anterior, estdo sujeitos a avaliagdes

1.1-Contactes com o Agrupamento

No inicio da investigaggio, contactdmos o Consclho Executivo, na pessoa do seu
Presidente, ao qual foi facultado os objectivos do estudo, as metodologias a utilizar ¢ os
critérios da escolha da amostra.

O Conselho Executivo apreciou a proposta e emitic um parecer favoravel,

disponibilizando-se para todos os dados e documentos necessérios.

1.2- Contactos com as escolas do 1° Ciclo do Ensino Bisico

Como Coordenadora do Conselho de Docentes contactdmos as docentes titulares
das turmas onde pretendiamos desenvolver o trabalho de campo, informando-as sobre
os objectivos do estudo, os instrumentos a utilizar na recolha de dados e os critérios de
selecglio. As docentes foram informadas também, da garantia de anonimato ¢ de
confidencialidade de todas as informacgdes recolhidas. As mesmas mostraram-se
disponiveis perante a proposta apresentada.

1.3- Contactos com a escola do 2°/3° Ciclos do Ensino Bésico
Por ser um Agrupamento Vertical, facilmente contactimos os docentes do 2° Ciclo e
tal como com 0s contactos anteriores, todos se mostraram receptivos a participar na

investigacfio como actores essenciais ao desenvolvimento da mesma.

2- Critérios de seleccfio da amostra
Para Bravo (1998), a selecgfio da amostra num estudo de caso adquire um sentido
muito particular. De facto ao escolher o “caso”, o investigador estabelece o referencial
l6gico que orientard todo o processo de recolha de dados. Mas, Stake (1995) adverte, “é
importante ter-se presente que o estudo de caso ndio é uma investigagdo bascada em
amostragem. Ndo se estuda um acaso para compreender outros casos, mas para

compreender o caso “ (p.4.).
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Por isso, a selecgio da amostra € sempre intencional, “baseando-se em critérios
pragmaticos e tedricos, em vez de critérios probabilisticos, nfio procurando uma
uniformidade, mas varia¢Ses maximas™ (Bravo, 1998, p.254).

Assim, considerando os objectivos do estudo e a metodologia seleccionada, a
amostra dos participantes, baseou-se em critérios que passamos a enunciar. O estudo
empirico reportava, numa primeira fase, para as duas turmas de 4° ano de escolaridade
do Agrupamento e numa segunda fase, para as mesmas turmas, mas agora no segundo
ciclo de estudos ou seja, no 5° ano de escolaridade.

Nio foi possivel seleccionar as turmas pois devido a reduzida dimens%o da escola
ndo existiam mais turmas nas mesmas condigdes. No que respeita aos docentes,
considerdmos relevante que estes tivessemm um conhecimento abrangente sobre as
criangas.

A anilise dos registos biograficos dos alunos permitiu-nos caracterizar as criangas,
quanto ao sexo, as necessidades educativas e a constituigio dos respectivos agregados
familiares. No que respeita a estes, privilegidmos os indicadores referentes as
habilitagdes literarias e situagdo profissional.

Considerando os indicadores supracitados, optamos por chamar a escola do 1° Ciclo
¢ 4 escola do 2° Ciclo X ¢ Y, respectivamente, por questSes de confidencialidade.
Procuramos acautelar qualquer envolvimento com os grupos, de forma a diminuir as
influéncias subjectivas na posterior andlise dos dados. Neste sentido, procurdmos
sempre ser o mais objectivos possivel e recolher o maior mimero possivel de factos

educativos/pedagégicos, para o enriquecimento do estudo.

3- Caracterizacgfio do contexto de intervencio

3.1- Caracterizacéio da escola do 1° ciclo do ensino basico

A escola do 1° Ciclo faz parte integrante do Agrupamento, é constituida por dois
edificios. Um edificio esta localizado numa freguesia do concelho € o outro na propria
sede do Agrupamento. A escola localizada na freguesia é composta por duas salas de
aula, uma sala destinada a biblioteca escolar, equipada por material informético e
audiovisual e ainda por cantina que fornece a alimentagio a todos os alunos. Na sede do
Agrupamento existem quatros salas de aula onde funciona o 1° Ciclo. Todas as turmas

87



PARTE Il -ESTUDO EMPIRICO
CAPITULO V -CONTEXTO EM ANALISE

funcionam em regime normal, registando a escola do 1° ciclo um total de 134 criancas
como se pode comprovar através do quadro seguinte:

Quadro 2
Caracterizagfio da populaciio escolar do 1.° ciclo do ensino bisico

Ano de escolaridade N°. de alunos N dﬁ;:ﬂuél: s com

1°. Ano 17 2

1°. Ano 22 0

2°. Ano 20 1

3° Ano 19 2

4°, Ano 12 1

1°. /2°Ano’ 24 0
3°/4° Ano' 20 0
Total 134 6

As necessidades educativas, segundo os agentes educativos, englobam limitages de
caracter prolongado e/ou provisério e manifestam-se da seguinte forma:

- Trés criangas apresentam limitages a nivel da saide;

- Trés criangas manifestam necessidades a nivel do dominio
emocional/personalidade. Estas necessidades contam com o apoio de um agente de
ensino pertencente a equipa dos apoios educativos.

Considerando a importdncia do desenvolvimento de actividades de animag#o, de
apoio 4 familia ¢ de enriquecimento curricular e tendo presentes os principios
consignados no Despacho n® 12591/2006, a escola do 1° ciclo, apés o término das
actividades lectivas, oferece aos alunos, actividades de apoio ao estudo, Ensino do
Inglés, Actividade Fisico/Desportiva, Ensino da Misica e outras Expressdes Artisticas.
Estas actividades decorrem no espago da escola, nas respectivas salas de aulas.

3.2- Caracterizagfio das turmas do 4° ano
A caracterizagio do grupo foi elaborada, recorrendo 3 amalise das fichas de
inscrigdo das criangas e do Projecto Curricular de Turma, com o objectivo de recolher

indicadores que referimos no ponto 2, do presente capitulo.

! Turma da escola polo.
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Como foi referido anteriormente, a escola do 1° ciclo é constituida por dois
edificios distintos: a escola sede e uma escola pélo. Da escola sede faz parte a turma do
4° ano A. Na escola pélo, as turmas sfio mistas, pelo que a turma do 4° ano B era
constituida por 10 alunos de 4° ano e 10 alunos de 3° ano de escolaridade, como se pode
verificar pela leitura do quadro 3.

Quadro 3
Caracterizagiio das turmas do 4° ano

o N° de all:inos com
Turmas N°. de alunos NEE*
Escola sede 12 1
Escola polo 20 0
Total 32 1
3.3- Caracterizacéio da amostra

A amostra incidiu nas duas turmas de 4° ano do agrupamento, a turma do 4°ano A
com 12 alunos ¢ a turma do 4° ano B com 10 alunos. Pela leitura do quadro 4,
verificamos que na turma do 4° ano A, 6 criangas sfo do sexo feminino e 6 sdo do sexo
masculino. Relativamente & turma do 4° ano B, 8 criangas sfio do sexo feminino e
apenas duas sfio do sexo masculino.

Quadro 4
Caracterizagio da amostra
Tuarmas Sexo Feminino Sexo Masculino i} Alu;]::};::om
+. Ano A 6 6 T
4°. Ano B 8 2 0
Total 14 8 1

A crianga com necessidades educativas usufrui do acompanhamento de uma
professora de apoio, pois apresenta problemas de satide, nomeadamente ao nivel motor
e cognitivo.
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3.4- Caracteriza¢iio dos encarregados de educagiio

Para a caracterizagdo dos encarregados de educagiio tivemos em conta
essencialmente os indicadores s6cio-culturais como as habilitagSes literérias e a situagio
profissional, j4 referidos no ponto 2 do presente capitulo.

Quadro S
Caracterizacio dos encarregados de educagiio, quanto a escolaridade

(4° ano A)

=
gl

Pai

Escolaridade
Nio sabe ler nem escrever
Sabe ler e escrever
1° Ciclo
2° Ciclo
3° Ciclo
12° Ano
Total

AW =W OO

=S

J—
N

Quadro 6
Caracterizaciio dos encarregados de educaciio, quanto a escolaridade

(4° ano B)

!
Escolaridade Pai ; Mae
Nio sabe ler nem escrever 0 1
Sabe ler ¢ escrever 0 0
1° Ciclo 6 0
2° Ciclo 2 4
3° Ciclo 1 5
12° Ano 1 0
Total 10 10

Pela lcitura dos quadros n° 5 ¢ 6 podemos verificar que o nivel de escolaridade, dos
pais/encarregados de educacio dos alunos das duas turmas, é baixo. De salientar, que
um pai ¢ uma mie nfio sabem ler nem escrever e que um pai, apesar de saber ler e
escrever, ndo frequentou a escola. Dos restantes, apenas um pai da turma do 4° ano B e
cinco mées da turma do 4° ano A possuem o 12° ano de escolariedade.
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Quadre 7
Caracterizacfio dos encarregados de educaciio, quanto a situacdio profissional

(4° ano A)

~
E‘
e

Situacgiio Profissional

Oficial de justica

Camionista

Cozinheiro

Guarda Nacional Republicano

Pastor

Pedreiro

Reformadeo

Empresirio

Comerciante

Operiria fabril

Doméstica

Desempregada

=mlnlwlui~lo|lo|lo|e|e|o|o|e 5

Ajudante de cozinha

Auxiliar

Rilcio|loicie|a|m|m|win|r]=|m|—

[y
N

Total

Quadro 8
Caracterizacio dos encarregados de educaciio, quanto a situagiio profissional
(4° ano B)

Situacdo Profissional Pai i

]

Tractorista

Agricultor(a)

Motorista

Policia

Pedreiro

Reformado

Curso de formacgiio

Cabeleireira

Auxiliar fisioterapia

Doméstica

Desempregada(o)

Auxiliar de limpeza

SO'—lOOOO)—*V—')ﬂﬂhi—'
S=i=niv = clo|o|lo=c| B

Total
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Pela leitura dos quadros n° 7 e 8 podemos verificar que a situagfo profissional, dos
pais/encarregados de educagfo dos alunos das duas turmas, ¢ heterogénea. No grupo dos
pais, com maior representa¢@io surgem as profissdes de agricultor e pedreiro. No grupo
das mies, as profissdes que apresentam maior representatividade sdo as de operdria
fabril, doméstica e desempregada. De referir ainda que apenas dois pais possuem
profissdes liberais.

3.5- Caracterizaciio dos agentes de ensino

Tal como foi referido anteriormente, privilegidmos indicadores que caracterizassem
os agentes de ensino quanto as idades, habilitagdes profissionais, fun¢3es, situacdo
profissional e, ainda tempo ¢ anos de servico no estabelecimento, como se pode
verificar pela leitura do quadro 9.

Quadro 9

Caracterizacio dos agentes de ensino

| N° de
Ag;:te Situagiio Funcies Te:ll::po Habilita%'f,ﬁo anos
. Idade | profissional ¢ . profissignal no
ensino servico i|
i estab.
Prof. A | 27 Contratada Tmlll ar de 3 Licenciatura/1° ciclo 1
Titular de Licenciatura/variante
Prof. B | 34 Contratada 7 1972° ciclo 2

A leitura do quadro 9, permite constatar que os agentes de ensino sfio ainda
contratadas tendo sido colocadas neste estabelecimento de ensino no ano em que
decorreu o estudo. Podemos inferir também, que uma das titulares de turma ainda néo
possui muita experiéncia profissional pois apenas exerce fungdes acerca de trés anos.

3.6- Caracterizagfio do agrupamento

Conforme o referido anteriormente, o agrupamento de escolas iniciou o seu
funcionamento no ano lectivo de 1998/99. O edificio foi construido ¢ inangurado nessa
altura, pelo que possui todas as infraestruturas necessdrias a0 bom funcionamento do
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processo ensino/aprendizagem. O agrupamento regista um total de 278 alunos
repartidos pelo pré-escolar, 1°, 2° ¢ 3° ciclo, como se pode verificar no quadro 10.

Quadro 10
Caracterizacio das turmas do agrupamento (escola sede)

Turmas N°. de alanos N* d"l,:‘]'g“éﬁf s com
Pré-escolar 50 1
1° Ciclo 90 1
2° Ciclo 56 2
3° Ciclo 82 0
Total 278 4

3.7- Caracterizaciio da amostra

A amostra incidiu no grupo que foi objecto de estudo no 4° ano de escolaridade (1°
ciclo), dado que pretendiamos estudar os fenémenos de fronteira experienciados por
aqueles alunos. A mesma reparte-se pelas duas salas de 5° ano. De salientar, que da
amostra fazem ainda parte, os alunos que haviam sido sujeitos a uma reten¢do no ano
lectivo anterior e que foram integrados nestas turmas. Assim, como podemos verificar
pela leitura do quadro 11, na turma do 5° ano A, 6 alunos séio do sexo feminino e 7 sio
do sexo masculino. Por sua vez na turma do 5° ano B, 10 alunos s&o do sexo feminino ¢

4 sfio do sexo masculino.

Quadro 11
Caracterizaciio da amostra
. . . | Alunos com
Turmas Scxo Feminino Sexo Masculino | NEE*
5° Ano A 6 7 1
5°. Ano B 10 4 0
Taotal 16 11 1

3.8- Caracterizaciio dos agentes de ensino
A caracterizagio dos agentes de ensino foi sustentada pela andlise documental

efectuada aos registos biograficos e visou os mesmos indicadores que privilegiamos aos
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agentes de ensino do 1° ciclo do ensino bésico, como podemos verificar pela leitura do
quadro 12.

Quadro 12
Caracterizaciio dos agentes de ensino

Agent Tem | N de
:: ¢ Situaciio Funcies depo Habﬂiﬁ!aqa’io anos
. Idade | profissional ¢ . profissional no
ensino servico !
A ! estab.
Quadro de Prof
Prof. C 47 Nomeagfo EV T 23 Licenciatura 23
Definitiva T
Quadro de Li‘;f;a
Prof. D 36 Nomeagdo 14 Licenciatura 6
g Portuguesa
Definitiva N
¢ Inglés

O quadro 12 permite constatar que os agentes de ensino da amostra pertencem ao
quadro de nomeagdo definitiva, isto €, pertencem ao quadro do agrupamento. Por
exercerem fungSes hA alguns anos nesta escola, possuem algum conhecimento e
experiéncia sobre a realidade que a caracteriza. O professor D desempenha ainda
fungdes de Coordenadora do Departamento de Linguas.

4- Procedimentos ¢ instrumentos utilizados na recolha e organizacfio dos dados
Tal como foi exposto anteriormente, optdmos por utilizar vérias técnicas de recolha
de dados que passaram por diferentes etapas e/ou procedimentos, coincidindo cada uma

com um instrumento especifico que passamos a descrever.

4.1- Observacio naturalista

A observagdo naturalista visou o registo dos comportamentos dos alunos na
situagio educativa/pedagdgica, em dois contextos distintos. O nosso objectivo era
acompanhar as criangas/alunos na vivéncia de fenémenos de fronteira, assim como,
identificar as estratégias que os agentes de ensino utilizavam. Por isso, a observagéo
naturalista decorreu em duas fases distintas:
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1* Fase — acontecen na escola X do 1° ciclo do Ensino Bdésico e incluiu oito sessBes
(quatro no 4° A e quatro no 4° B) que decorreram de Maio a Junho de 2006, num total
de 6h — 40m,;

2* Fase — aconteceu na escola Y do 2° ciclo do Ensino Baésico e incluiu sete sessGes
(quatro no 5° A e trés no 5 B) que decorreram de Outubro a Novembro de 2007, num
total de S5h— 15m.

O periodo de tempo de cada sessdo variava de acordo com a disponibilidade dos
agentes de ensino e da propria autora da investigagfio. Foi nossa preocupagéo também,
diversificar os momentos da ac¢do educativa, para que fosse possivel recolher um
grande ntimero de dados. No final de cada uma das sessdes foi efectuada a descrigéo
fenomenolégica dos factos observados, com base nfio s6 nos comportamentos ¢ atitudes
manifestados, mas tendo em conta sempre os contextos onde estes ocorriam.

Posteriormente, a descrigio objectiva das situagSes € dos comportamentos
observados foi inserida em quadros adaptados de Estrela (1994), a que chamamos
protocolos de observag#o (ver anexo I).

Na parte superior do quadro, aparece o namero de alunos, o grau de ensino, a data
da sessfio, o tempo de observagio e os conteidos. Na parte inferior do quadro, faz-se
referéncia 4 hora e o contexto onde a observagio decorreu. Registdimos também na parte
inferior, as situagBes, os comportamentos e as atitudes das criangas e, ainda, as
estratégias utilizadas pelos agentes de ensino. Na coluna lateral direita, apresentamos as
inferéncias, as quais equivalem a interpretagdo do observador.

Estes protocolos foram objecto de andlise e interpretagéio, por parte do observador,
procedendo-se, de seguida, ao registo dos comportamentos observados e respectivas
frequéncias, em grelhas adaptadas para o efeito. Assim, os comportamentos, as atitudes
e/ou as situagdes foram enumeradas e passémos a chamar-lhes indicadores (1.1, 1.2...)
que se manifestavam nas criangas A, B, C, ....

Fsta matriz permitiu uma leitura mais eficaz na vertical e na horizontal. A primeira
corresponde a frequéncia dos indicadores por crianga, a segunda regista a frequéncia
dos indicadores do grupo. De salientar, as inferéncias realizadas pela investigadora, na
coluna lateral direita (ver anexo II).

Esta grelha permitiu o registo de 168 e 186 indicadores nas turmas do 4°A ¢ 4°B
respectivamente. Nas turmas do 5°A e 5° B foram registados 201 ¢ 222 indicadores,

respectivamente, os quais foram inseridos numa segunda grelha e correspondem a
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necessidades diferenciadas de educagfio. Para Barbosa (2004) estas necessidades
diferenciadas de educagfo, indicam a relagfio estabelecida entre o corpo € os objectos
gue o rodeiam e sfo uma manifestagio fomentada pelos mecanismos de auto-regulacdo
do “eu”. As necessidades inferidas no anexo II tém, ainda, como base o conceito
instituido por Zabalza (1992) que defende que ao longo do seu desenvolvimento, a
crianga regista um conjunto de necessidades que deverdo ser atendidas.

Seguidamente agrupamos as necessidades em quatro niveis de desenvolvimento
infantil (afectivo - emocional, socio - relacional, sensorial - psicomotor ¢ intelectual -
coghitivo), aproximando-nos dos pressupostos tedricos defendidos por Zabalza (1992).
De referir que os niveis se esbatem nas diversas actividades e encontram-se sempre
presentes com maior ou menor constancia.

Para a realizagdo desta categorizagiio, procedemos a uma anélise detalhada de todos
os comportamentos, no quadro da situagdo educativa e pedagdgica, nos contextos onde
os mesmos ocorreram. Depois de finalizada a tipificagfio ¢ a categorizagfio esbogamos
um quadro que nos permitisse visualizar a frequéncia dos indicadores das necessidades
diferenciadas de educagfio (ver quadro 22).

Posteriormente, procuramos encontrar as formas como “as pressfes” se
manifestaram ao longo do acto educativo. Por isso, efectudmos uma andlise minuciosa
do acto educativo e inferimos um conjunto de factos, ou seja, acontecimentos que
operacionalizam os actos educativos e pedagdgicos (ver anexo IV).

Este procedimento foi suportado nos conceitos tedricos que Barbosa (2004) e Postic
(1990) sustentam, ao considerarem que os actos educativos pressupdem uma relagdo de
afinidade entre educador e educando.

Assim, procurdmos tipificar e categorizar os factos educativos e pedagégicos que
nos permitissem inferir os niveis de conforto ou desconforto, motivagio ou
desmotivagdo, os niveis de quebra de partilha ¢ enquistamento vividos no processo
ensino/aprendizagem (ver anexo V).

4.2- Observacio sistematica

A observagiio sitemdtica estabelece como método de notaglio, a que Medley e
Mltzel, citados por Estrela (1994), chamaram de sistemas de sinais € que permitiu um
tratamento quantitativo dos dados observados.
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Assim, depois da analise dos protocolos de observagio naturalista e da grelha da
frequéncia dos indicadores, referidos no ponto 4.1, procedemos & observagdo
sistemética da rede de comunicagdes estabelecidas entre o docente e os alunos, sobre 8
das 15 sessdes realizadas nas escolas X e Y.

Na opinido de Estrela (1994), constréi-se a grelha de sinais, de acordo com uma
analise interpretativa dos protocolos de observagiio naturalista, nomeadamente sobre 0s
comportamentos que se foram sucedendo, sendo possivel definir as fun¢Ses da
comunicagio verbal na sala de aula.

A grelha por si s6 niio tem valor cientifico, mas se for incluida como estratégia,
possibilita uma melhor compreensdo da realidade da comunicagfio verbal, na sala de
aula. O principal objectivo da grelha de sinais foi a comunicagfio verbal estabelecida
entre os docentes e os alunos e vice-versa.

A grelha e a legenda dos sinais utilizados na rede de comunicages foram adaptadas
de Estrela (1994) e encontram-se esquematizados nos quadros 23, 24, 25 e 26 € no
anexo VI. Os mesmos serviram de apoio para a interpretagiio da rede de comunicagtes,
suportada por graficos de barras que apresentaremos na terceira parte do estudo -
capitulo V - Analise e triangulagéo dos dados.

4.3- Entrevista Semi-estruturada

Um dos aspectos caracteristicos deste tipo de investigagdo ¢ a importincia da
perspectiva dos agentes de ensino, a qual é captada essencialmente a partir do seu
discurso. Neste sentido, a entrevista tem um papel muito importante a desempenhar,
pois ela “é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como
os sujeitos interpretam aspectos do mundo™ (Bogdan e Bikien, p.134).

Em investigacio qualitativa, os tipos de entrevista mais utilizados sfio a semi-
estruturada ¢ a ndo-estruturada. Nestas entrevistas, para além do entrevistador ter uma
maior margem de manobra, podendo alterar, acrescentar ou suprimir algumas perguntas,
o tipo de questdes a formular tem um cardcter aberto. Esta caracteristica permite aos
entrevistados expressarem as suas proprias compreensdes nos seus proprios termos, o
que facilita o entendimento das suas percepgdes ¢ experi€éncias pessoais, por parte do
investigador. Neste trabalho foram usadas entrevistas semi-estruturadas, uma vez que
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considerdmos que a condug¢dio da entrevista seguindo um guido de perguntas daria
alguma seguranga, evitando a omisséo de aspectos fundamentais. '

A consulta do guifio possibilita verificar que as entrevistas semi-estruturadas
tiveram como objectivo recolher a opinifio dos agentes de ensino sobre a pertinéncia de
uma articulagfio entre ciclos ¢ simultancamente compreender a forma como os agentes
de ensino percepcionam os sinais emitidos pelas criangas, verificando se estes t€ém em
conta a especificidade dos actos educativos e se utilizam ou ndo estratégias de
intervencdo diferenciada (ver anexo VII).

Procuramos também, de acordo com os principios apontados por Estrela (1994), ¢
partindo de um guifio organizado em blocos, orientar a entrevista de forma flexivel, ou
seja, procurdmos que os entrevistados tivessem liberdade de expor as suas ideias e/ou
opinides.

O guiio da entrevista servin essencialmente para orientar os entrevistados,
garantindo 3 entrevistadora uma diversidade de temas e um conjunto de tépicos e
forneceu aos entrevistados a oportunidade de adequar o seu contetdo. A elaboragédo do
mesmo teve como base as indicagdes do autor referido anteriormente:

1. Apresentagdo do problema de forma sintética e explicita;

2. Defini¢io de objectivos gerais;

3. Objectivos especificos e estratégias.

Partindo destes pressupostos, elabordmos um conjunto de questdes que constituem o
corpo principal do guidio composto por cinco blocos:

A. Legitimagio da entrevista e motivagéo;

B. Forma como os professores do 1° Ciclo percepcionam o 2° Ciclo do Ensino
Bisico e vice-versa;

Continuidade educativa;
Articulag#o e caracterizagio da relag@o entre o 1° Ciclo e o 2° Ciclo;

SRS

E. Propostas de estratégias potencialmente promotoras das condi¢Ses favoraveis ao
sucesso educativo;
F. Critérios seguidos na avaliagio diagnodstica dos alunos,
G. InformagSes complementares.
(ver anexo VII)
As entrevistas ocorreram durante os meses de Dezembro de 2006 e Julho de 2007 e
tiveram uma duracio média de quarenta e cinco minutos. Foram realizadas nos
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CAPITULO VI — ANALISE E TRIANGULACAO DOS DADOS

1- Tratamento dos dados obtidos por meio de observaciio naturalista - escola

do 1° Ciclo

Tal como referimos no final do capitulo anterior, nas turmas do 4° A e 4°B foram
seleccionados, respectivamente, 168 e 186 indicadores de necessidades diferenciadas de
educagfio que agrupdmos em quatro categorias e vérias subcategorias, de acordo com os
quatro niveis de desenvolvimento preconizados por Zabalza (1992) (ver anexo III).

De salientar que o desenvolvimento das criangas deve ser encarado como um
processo continuo, com avangos e recuos, através do qual as criangas vio configurando

novas experiéncias, exercitando e explorando as suas capacidades de modo a
aperfeigoa-las.

1.1.Categorizagiio dos dadeos
Categoria Afectivo — Emocional

Para Zabalza (1992), o desenvolvimento Afectivo - Emocional relaciona-se com os
contetidos do nivel oréctico - expressivo e influencia as relagfes sociais, o crescimento
pessoal das criangas € os padrdes de adaptagéo.

Segundo o autor referenciado anteriormente, as criangas transmitem diariamente
um conjunio de sinais, que correspondem a manifestagSes do seu prépric mundo,
através de varios c6digos: expressdes nfio verbais, o seu comportamento, desenhos
(Zabalza, 1992).

Actualmente, nos estabelecimentos de ensino, regista-se uma maior preocupagfo
em criar condigdes para que as criancas possam libertar este tipo de reacges e
emogOes/sentimenios. OQu seja, os agentes de ensino demonsiram cada vez mais
importincia pelo dominio afectivo - emocional na planificagiio das suas praticas
pedagogicas. Este tipo de manifestagdes expressivas e de condutas sfio de facil
descodifica¢do e estfio presentes em todas as actividades realizadas em contexto escolar.

Da categoria afectivo - emocional advém um conjunto de subcategorias que

passamos a enunciar:
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Quadro 13
Categoria Afectivo — Emocional

Categoria Afectivo - Emocional

Frequéncia
dos
Indicadores

4°A | 4'B

Necessidades Educativas
Inferidas Subcategorias

Necessidade de auto-afirmacio
L14- G. diz em voz alta:”ja percebi, é

facil”.

1.28.1- L. levanta o dedo.
1442- A. consegue responder 37 37
correctamente.

L6- C. fala com AC. e diz que ndo tem Reesfrl: yar  as estru
, egodinidmicas

assim.

I31- C. levanta o dedo no ar para

emendar.

L71- F. pinta o desenho da ficha.

Necessidade de confianca e _auto-
confianca

L30- LV. nio sabe como resolver o
exercicio.

L40- N. 12 o texto em voz alta. Optimizar a autonomia, a
L.80.1- N. diz: “pois mas a mim niio | confian¢a e a auto-confian¢a 14 6
deun”.

L12- B. escreve “Disneyland” com erro.
145- B. pergunta se pode utilizar as
canelas para pintar.

161- AC. ndo consegue cownjugar o
verbo correctamente.

Totais 51 43

Nota: Os indicadores a negrito dizem respeito as observagdes realizadas no 4°A.
Os indicadores a itilico dizem respeito 3s observagies realizadas no 4° B.
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Subcategoria: (Re) estruturar as estruturas egodinimicas

Constatamos que esta subcategoria é a que mais indicadores de sinais apresenta, 37
na turma do 4°A e 37 na turma do 4° B. Assim, inferimos que os comportamentos
registados encontram explicagio na energia que as criangas possuem. A existéncia de
uma energia pulsional na crianga encontra libertagio por meio de manifestagSes de
auto-afirmacfo, agressividade e em estados emocionais varidveis. Essa energia devera
ser exteriorizada de alguma forma, pelo que cabe ao agente de ensino planear estratégias
de interveng#o que ajudem a eliminar a energia acumulada ¢ a equilibrar o estado de
homeostasia da crianga.

Concordamos, pois, com Zabalza (1992), quando refere que mais importante que
reprimir ou controlar as estruturas egodinamicas, ha que saber integra-las e adequa-las,

deixando que a propria crianca aprenda a controlar a sua actividade pulsional.

Subcategoria: Optimizar a autonomia, a confianca e a auto - confian¢a

Nesta subcategoria foram sinalizados 14 indicadores no 4°A e 6 no 4°B, que
consideramos como necessidade de seguranga, autonomia, confianga e auto-confianga.
A necessidade deduzida encontra explicagBo no facto de, no decorrer do
desenvolvimento da sua personalidade, a crian¢a viver uma ambivaléncia dialéctica.
Neste grupo etario, as manifestagtes de inseguranca e de falta de confianga, sdo muito
comuns, porque as criangas necessitam de seguranga e confianga em si para construir
uma imagem positiva do seu” Eu”, para que desta maneira possam enfrentar
adequadamente as aprendizagens escolares. No entender de Zabalza (1992), confianga é
o reflexo da consciéncia que o individuo tem de si como pessoa™ (p.19). Seguranga ¢
confianca sdo sentimentos que estfo relacionados com a experiéncia vivida com a figura
materna, sendo as primeiras experiéncias decisivas na construgio da sua auto-estima e
da sua identidade. De igual modo, para que se realize qualquer aprendizagem escolar
e/ou outra, € necessario que os sentimentos de seguranga e confianga em si possam estar
desenvolvidos. Salientamos entdo, o papel do agente educativo, no sentido de criar
espagos de livre expressdo ¢ de perspectivar actividades que promovam, estimulem e
melhorem as emo¢des para ultrapassar este tipo de necessidade.

De acordo com Zabalza (1992), as criangas devem ter oportunidades para

expressar ¢ libertar as suas emo¢des e sentimentos, de modo a torna-las conscientes das
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suas vivéncias emotivas. Ou seja, as criancas aplicam em todas as acg¢des/actividades

que realizam as suas emogdes, a sua inteligéncia, a sua capacidade relacional.

Categoria Sécio - Relacional

O nivel sécio - relacional ¢ outro dos aspectos primordiais para um adequado
desenvolvimento da crianga. Ao longo dos varios ciclos da educagio infantil, pretende-
se estimular a personalidade da crianga, enquanto “ser individual” mas também como
“ser do mundo”. Desde muito cedo, a crianga passa a integrar um grupo distinto do
grupo familiar, mais centrado nas actividades e sujeito a normas e regras especificas.

O processo de evolugio da maturagio da crianga centra-se em quatro forgas
psicologicas: a confianga béasica, a autonomia, a capacidade de iniciativa e a
afectividade e satisfagio pelo trabalho. Nesta perspectiva, a dimensdo relacional, as
aprendizagens sociais e, em parte, também o préprio desenvolvimento intelectual da
crianga vai depender dos contetidos e estratégias da educagfio social, implementados
pelos agentes educativos. Por isso, a fungfio dos agentes educativos serd a de criar um
ambiente e oportunidades adequadas, no sentido de possibilitar ¢ facilitar esse
crescimento da crianga.

A “educagfio social” e a “educagfio para a sociabilidade” como indica Bertin (1975,
cit. por Zabalza 1992) “parte de uma ideia do sujeito como alguém que resulta e
participa de factos, situages, condigbes e condicionamentos particulares, que faz parte
de uma dindmica relacional (na sua familia, no préprio grupo de criangas da escola)
peculiar” (p. 221).

A categoria socio - relacional conforme podemos verificar no quadro 14, esta

representada por apenas uma subcategoria: Recriar condutas/regras/habitos.
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Quadro 14
Categoria Sécio - Relacional

Categoria Sécio - Relacional

Frequéncia

Necessidades Educativas dos
. . Indicadores
Inferidas Subcategorias

4°A | 4B
Necessidade de cumprir regras e rotinas
132.2- F. dé-lhe um empurrdo. Controlar e modificar os padriies
1.94- S. empurra-o e diz para se sentar. . is inad d
194.1- F. bate em S. por se estar a meter. relacionais inadequados 6
Totais _ 6

Nota: Os indicadores a negrito dizem respeito as observagdes realizadas no 4°A.

Os indicadores a itdlico dizem respeito as observagdes realizadas no 4° B.

Subcategoria: Controlar e modificar os padrées relacionais inadequados

Pela leitura do quadro 14, podemos verificar que a subcategoria controlar e
modificar os padrdes relacionais inadequados € a que apresenta menos indicadores de
sinais, apenas 6 na turma do 4° B. Desta subcategoria inferimos como necessidade de
cumprir regras na sala de aula. Apesar de n#o se ter verificado ao longo das observagdes
efectuadas, actuaimente registam-se cada vez mais comportamentos inadequados dentro
da sala de aula, sendo necessédria a intervengiio do agente de ensino no sentido da
resolu¢do de conflitos. A calma, o dominio ¢ a antecipagfio da situacfio, bem como
estratégias de controlo e gestdo de conflitos sfio indispensaveis para enfrentar situagdes
menos agradéveis. A maneira mais positiva de resolver estes comportamentos ¢ a de
encard-los de uma forma ndo punitiva, procurando o agente de ensino, a justificagfio
para o ocorrido, assinalando o que se passou de incorrecto no comportamento e

aproveitando para prestar novas orientagdes, 0 mais claras e objectivas possivel.
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E fundamental que a crianga ndo se sinta rejeitada, embora deva ser chamada a
atencdo por situagdes que ndo se devem repetir. Este quadro da situagdo mostra a clara
necessidade de um ambiente onde se definam regras que difundam confianga ¢
seguranga, onde a ajuda ao aluno consiste em criar relagdes de afecto e compreensdo,

baseadas em regras precisas ¢ atitudes de aceitagio e nfio de punigdo.

Categoria Sensorial - Psicomotor

O desenvolvimento sensorial - psicomotor €, para além do conjunto de destrezas a
adquirir, uma estrutura de ligagfio entre os varios niveis, tipos e processos de
aprendizagem.

No entender de Zabalza (1992), o nivel sensorial - psicomotor assenta em trés
teméticas que estdo relacionadas entre si: o crescimento e a saide da crianga, o
desenvolvimento dos recursos sensoriais e 0 desenvolvimento motor e psicomotor.

Segundo este autor, estc nivel nfio deve ser visto isoladamente, porque o
desenvolvimento ¢ integrado e global, logo, tem que ser simultineo, isto ¢, vai
avan¢ando em paralelo com todas as dimensBes a0 mesmo tempo que vai interagindo
com estas. Deste modo, o registo de uma dificuldade em qualquer dimensfo implicaré o
desajustamento e o retrocesso nas restantes.

No que respeita ao dominio psicomotor, o aspecto fulcral é o esquema corporal e o
desenvolvimento de todas as estruturas e fungdes ligadas ao corpo. E precisamente o
corpo que funciona como agente de integra¢fio dos varios niveis de desenvolvimento da
crianca ¢ € através dele que as suas experiéncias tomam significado.

Zabalza (1992) salienta ainda que a psicomotricidade ¢ o corpo tém uma outra
vertente de tipo psicodindmico e enuncia-a como a “pulsdo do movimento™, referindo o
“ movimento como espago/recurso expressivo pelo qual se veicula a dindmica interna
(fantasia, desejos, necessidades) da crianga (p.33). Ou seja, a crianga, através dos
movimentos ¢ acgdes, consegue libertar-se de possiveis temores ou tensdes em relagfio
a0 seu corpo e/ou aos outros que lhe sdo préximos.

A categoria sensorial - psicomotor conforme podemos observar no quadro 15,

também esta representada por apenas uma subcategoria: Reajustar o ritmo escolar.
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Quadro 15

Categoria Sensorial — Psicomotor

i
it

Categoria Sensorial - Psicomotmj'

il
hi

Necessidades Educativas

Inferidas

Subcategorias

Frequéncia
dos
Indicadores

4°A | 4'B

Necessidade de quebra de

envolvimento

L8.6- A. atira a tampa da caneta ao chio,
levanta-se para a pér no lixo.

L.23- SO. brinca com o Kpis.

L103- N. levanta-se ¢ vai por am papel no
lixo.

£50.3- B. comtinua desconcentrado, ndo
seguindo a leitura.

1.86- B. levanta-se e vai outra vez junto de F.
1,100.1- B, sai da sala a correr.

Necessidade de escapes 3 situacgfio

L26- SO. remexe em todo o cabelo.
L71.5 A. remexe na carteira dos Eipis e fala

com G.
1.105- Z. fala baixinhe ¢com LV,

L16-F. deixa cair a borracha que rola até ao
corredor.

L34- AR tira o relégio do pulso e mostra-o a
AP.

L35 C. pega numa garrafa de dgua e balanga

com ela de uma mdo para a outra mio.

Reajustar o ritmo escolar

35 18

47 74

Totais

Nota: Os indicadores a negrito dizem respeito as observages realizadas no 4°A.
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Os indicadores a itdlico dizem respeito as observagdes realizadas no 4° B.

Subcategoria: Reajustar o ritmo escolar

Nesta subcategoria os indicadores apontam para dois tipos de necessidades: de
quebra de envolvimento e de escapes 3s situagSes, assinalando-se um elevado numero
de indicadores, como se podem verificar no quadro 15.

No contexto aferimos que as criancas emitem um conjunto de sinais que
entendemos ser reveladores de necessidades de quebra de envolvimento e de escapes as
situacdes. Estas necessidades tm como provivel explicagio a procura de uma
seguranca afectiva, através de actividades que domina, face aquelas que lthe sdo
propostas (Maximino, 2004).

As necessidades de quebra de envolvimento ¢ de escapes 3s situagdes evidenciam
atitudes reveladoras de falta de atengdo/concentragio, no levantar, na indiferenca e nas
actividades compensatérias, tais como as palhacadas, a agitacio exagerada, entre outras.

As referidas necessidades encontram explicagdo, como ja foi referido
anteriormente, numa clara manifestagio face ao ritmo escolar, causador de fadiga
escolar e inseguranga no decurso do processo ensino/aprendizagem.

A gjuda 3 crianga devera recair na realizagio de movimentos para que a crianga se
solte progressivamente e sinta motivada para as tarefas que, devem ser diversificadas e
variadas. Para tal, o agente educativo devera envolver os alunos em aprendizagens
partilhadas e aliciantes.

Categoria Intelectual - Cognitivo

O desenvolvimento intelectual da crianga depende da sua estrutura genética e do
desenvolvimento do seu organismo. Para que ocorra desenvolvimento, é necessario que
todas as situacdes, conhecimentos ou informagdes se transformem em instrumentos
novos que lhe facultem conhecer de wma forma precisa a realidade que a rodeia.

Adoptando o modelo piagetano, Zabalza (1992) refere que “as estruturas cognitivas
se vdo aperfeicoando progressivamente na base da sua aplicagio ao
contacto/conhecimento da realidade. E esse progressivo aperfeicoamento das estruturas
faz com que as proprias operagBes cognitivas vio sendo cada vez mais potentes e
eficazes” (p.266).
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Assim podemos dizer que o progresso cognitivo advém da reorganizagiio e da
reestruturagiio produzidos nos esquemas prévios. Isto &, a transigio de um estidio de
desenvolvimento para outro, desencadeia uma reestruturagfio do esquema prévio.

Para o autor citado anteriormente, o processo” desenvolve-se através da acglio
complementar dos subprocessos (o da assimila¢fio e da acomodacfio) que se produzem
como fases dialécticas de regulagiio e adaptagfio da crianga ao meio™ (p.267). Por
assimilagfio entende-se 0 momento em que a crianga recebe, capta ou incorpora uma
nova informagdo; a acomodagio refere-se a0 momento em que o material sc integra nas
estruturas prévias e essas se alteram para se adaptarem ao que estd a ser recebido.
Torna-se, por isso, evidente que os varios contextos educativos devam ser ricos em
estimulos para que as criangas tenham acesso a um elevado desenvolvimento cognitivo.

O agente de ensino tem o dever de promover o desenvolvimento de aspectos como
a linguagem (em todas as suas verientes), o raciocinio, a relagdo com diversos objectos
e situagdes, as relagdes com adultos e outras criangas, 0 acesso a ambientes variados que
facilitem novas aprendizagens, para que se ampliem as estruturas inatas de cada crianga.
Cada agente educativo tem também como responsabilidade, fazer com que cada crianga
atinja 0 maximo do seu desenvolvimento cognitivo, na medida em que quanto mais
desenvolvimento alcangar nesta etapa, maiores serfio as oportunidades da crianga
progredir.

Esta categoria apresenta duas subcategorias: Optimizar a pedagogia de ajuda e as
condutas de aceitagio e aprego ¢ Optimizar a inteligéneia discursiva, como se pode
verificar no quadro 16.
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Quadro 16
Categoria Intelectual - Cognitivo

Categoria Intelectual - Cognitiv()f

d
i
jl
il
il

Frequéncia
Necessidades Educativas dos
Inferidas Subcategorias Indicadores
4A | 4B
Necessidade de apoio do professor
L15.1- RR. pergunta como se faz a prova
real.
L27- RR. esclarece uma divida ecom a
professora. 14 | 13
L48- N. levanta-se para mostrar a ficha a Optimizar a pedagogia de ajuda
professora. e as condutas de aceitacio e
apreco
114- B. ainda ndo percebeu como se escreve a
palavra.
1.30- B. volta a escrever com ervos.
L110.1- F. também estd atrasado e pede a
professora para repetir.
Necessidade de expressar
conhecimentos
L11- SO. responde wuma pergunta da
professora.
L42.2- R. continwa a leitnra onde J. parou,
Optimizar a inteligéncia
L66.1- LY. sentado no seu lugar, pde o dedo 21 32
10 ar. discursiva
L15- AP. soletra em voz aita a palavra.
133- C. levanta-se e vai junto da professora
para mostra o que jd fez.
151- 8. Ié a seguir.
Totais 35 45

Nota: Os indicadores a negrito dizem respeito as observages realizadas no 4°A.
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Os indicadores a italico dizem respeito as observagdes realizadas no 4° B.

Subcategoria: Optimizar a pedagogia de ajuda e as condutas de aceitagéio e aprego

Relativamente a primeira subcategoria optimizar a pedagogia de ajuda ¢ as
condutas de aceitagfio e aprego foram identificados 14 indicadores na turma do 4°A ¢ 13
na turma do 4° B que entendemos ser necessidade de apoio do professor. Neste quadro
de situagdio, estas necessidades encontram explicagdio, numa manifestagio clara de
sentimentos de inseguranca face as actividades escolares propostas.

Neste dmbito, num contexto de ensino aprendizagem, os agentes de ensino,
enquanto mediadores do conhecimento, deverfio assumir nas suas praticas pedagégicas
uma pedagogia de ajuda, onde predomine a aceitagdo, o aprego pelos outros € os
afectos. Este tipo de pedagogia permite a verdadeira construgo do conhecimento e ndo
a valorizagiio dos exercicios de superagdo de dificuldades ou obsticulos. O mais
importante € tornar a escola uma institui¢éio orientada para os afectos, onde os sucessos
¢ os fracassos sejam a ponte para a compreensfo das motivagBes e expectativas que

fazem parte de toda a actividade escolar (Barbosa, 2004).

Subcategoria: Optimizar a inteligéncia discursiva

Nesta subcategoria inferimos como necessidade de expressar conhecimentos na
turma do 4°A 21 indicadores e na turma do 4° B 32 indicadores. Estes indicadores
permitem-nos concluir que as criangas respondem aos incentivos e estimulos dados pelo
professor. Deste modo, no quadro da presente situagfo os indicadores surgem como
resposta 4 motivagio do aluno, originada pela estimulagfio por parte do docente. O
factor motivagiio é um aspecto primordial na aprendizagem do aluno. O docente deve
proporcionar incentivos e motivagGes de forma a cativar o interesse € empenho do
aluno. Ou scja, o docente deve adoptar um estilo motivador que va ao encontro das
necessidades dos alunos.

A pedagogia de ajuda ao aluno dirige-sc¢ aos agentes de ensino, no sentido de
serem criadas situagles que propiciem momentos onde o discurso oral segja
enriquecedor, com vista ao desenvolvimento intelectual - cognitivo de quem aprende, ao
mesmo tempo que serve como reforgo positivo e como base de uma autonomia € auto -

confianga, essenciais na formac#o da personalidade da crianga.
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1.2. Sintese

Concordamos com Zabalza (1992), quando alude a que o desenvolvimento das
criangas se efectua como um todo. Desse todo fazem parte os niveis afectivo, sensorial,
social, psicomotor e cognitivo que interagem em simultineo e cujo eixo fundamental da
dinimica nas variadas experiéncias, € o Eu e todas as relagGes que este estabelece com a
realidade envolvente.

Para este autor, aliis, a crianga aparece “como um conjunto de necessidades de todo
o tipo em cuja resolugio a escola joga, na nossa sociedade, o papel primordial,
juntamente com a familia” (p.47). Isto é, a crianga é um ser com caracteristicas proprias
gue lhe possibilitam desenvolver capacidades ¢ potencialidades, mas a0 mesmo tempo
apresenta um conjunto de necessidades que sfio intrinsecas ao seu desenvolvimento.

Ao agente de ensino compete desenvolver a personalidade ja formada, tomando
sempre em consideragdo as dimensdes interiorizadas, diagnosticando os diversos
fenémenos que existem nos contextos ensino aprendizagem, de modo a incrementar
estratégias ajustadas s reais necessidades de cada crianga ou grupo.

Da analise aos dados apresentados, podemos inferir que, ao longo do processo
ensino aprendizagem, as criangas emitem sinais que indiciam necessidades
diferenciadas de educagfio e que estes sfo, na maior parte das vezes, ignorados pelos
docentes, quer no decorrer da acgfio pedagébgica, quer na planificagio. Ou scja, os
agentes de ensino ndo organizam a acg¢io educativa e pedagdgica com base num
diagnostico de necessidades educativas e as estratégias de intervengio ndo sdo, por isso,
as adequadas as necessidades de desenvolvimento das criangas, transformando o
trabalho em massificador e rotineiro.

Apds a identificacfio, tipificagdio e categorizagdio das necessidades apuradas,
procedemos a uma andlise minuciosa do acto educativo e inferimos um conjunto de
factos, isto ¢, acontecimentos que operacionalizam os actos educativos e pedagogicos.
Os mesmos reflectem sinais de desconforto, dado que mostraram uma inadaptagiio face
a situagio; sinais de quebra de partilha, manifestando-se como uma auséncia de acgio
ou mesmo passividade ante as propostas do agente de ensino e, ainda sinais de
enquistamento como manifestacdo extrema de desconforto. Vejamos entfo o quadro
sintese dos factos educativos e pedagbgicos inferidos nas duas turmas do 1° Ciclo (ver
anexos V e VI).
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Quadro 17
Sintese dos factos educativos ¢ pedagégicos inferidos na escola do 1° Ciclo
Totals Totais
TIP]FICACAO FACTOS 14°A 4°B
F1; F2; F4; ¥6; F11; Fi4; F15; F16; F17; F23;
CONFORTO F26; F33; F34; F37; F39; F43; F44; F45; F47; 28
F53; F59; ¥62; F63; F64; F65; ¥70; F75; F76.
F12; F19; F22: F28; F31; F33; F35; F36; F40;
CONFORTOQ | =~ 77 77 7 oommmmmms o o 17
F43; F44; F45; F46; F47; F51; F57; F60.
F3; F5; F7; F8; F9; F12; F18; F19; F20; F21;
F22: F25; F27; F28; F31; F32; F35; F38; F40; 33
DESCONFORTO | F41; F42; F49; F50; F51; F52; F54; F58; F60;
F66; F68; F71; F72; F73;
F1; F3; F4; F5; F7; F8; F9; F10; F11; F13;
Fi4; F16; F17; F18; F20; F21; F23; F24; F25;
DESCONFORTO P T e ’ 35
F26; F27; F29; F32; F38; F41; F42; F49; F50;
F52; F53; F54; F55; F56; F58; F59.
QUEBRA DE | Fi0; F13; F24; F29; F30; F36; F46; F48; F55; s
PARTILHA F56; F57; F61; F67; F69; F74.
QUEBRA DE | m2; F6; F15; F30; F34; F37; F39; F48; F61; "
PARTILHA F62; ¥63.
ENQUISTAMENTO 0
ENQUISTAMENTO )
76 63
TOTAIS

Pela leitura do quadro 17, podemos verificar que, no 4° ano A, dos 76 factos
inferidos, 48 sfio indicadores de situagdes de insatisfagio, que se reproduz no grifico n®

3, da seguinte forma:
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Caracterizagdo dos factos educativos/pedagégicos do 42 A

0%

a Conforto
Desconforto
= Quebra de partilha

u Enguistamento

Grifico n*3 — Caracteriza¢fo do acto educativo no 4° A.

Em relagiio ao 4° B, foram inferidos 63 factos educativos e pedagégicos, 46 dos
quais sfio indicadores de sinais manifestos de insatisfagio, como indica o grafico n°4
que a seguir se apresenta.

Caracterizagiio dos factos educativos/pedagégicos do 42 B

B Conforto
Desconforto
m Quebra de partilha

m Enquistamento

Grifico n°4 — Caracterizacgfio do acto educativo no 4° B.
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Pela leitura destes dois graficos, facilmente podemos identificar em que termos
ocorre a situagfio de aprendizagem nas turmas do 4° ano de escolaridade. Isto ¢, no
perfodo em que decorreram as observagdes naturalistas na turma do 4°A, 63% dos
factos revelam sinais evidentes de desconforto e apenas 37% indicam sinais de conforto;
por sua vez, na turma do 4° B, 73% sfo factos que indicam desconforto € apenas 27%
indicam sinais de situagdes de conforto. Ou seja, durante o tempo que permanecem na
escola, nem sempre as criangas encontram momentos de satisfacio das suas

necessidades, pelo contrdrio, passam grande parte do tempo em situagio desconfortavel.

2- Tratamento dos dados obtidos por meio de observagiio naturalista — escola
do 2° Ciclo

Comparemos agora o que sucede quando as mesmas criangas transitam para um
novo contexto - 2° Ciclo do Ensino Basico. Tal como referimos no final do capitulo
anterior, foram seleccionados 201 indicadores na turma do 5° A e 222 indicadores na
turma do 5° B. Estes indiciam necessidades diferenciadas de educagfio (ver anexo IIl €
quadro 21).

Uma vez mais devemos referir que o desenvolvimento das criangas n#o ocorre por
etapas ou fases, deverd ser antes encarado como um processo continuo, com avangos €
recuos, ao longo do qual as criangas vdo explorando e aperfeigoando novas
possibilidades de acgdio. Por isso, agrupamos as necessidades inferidas na escola do 2°

Ciclo, nas mesmas categorias e subcategorias que utilizimos na escola do 1° Ciclo.

2.1.Categorizacio dos dados
Categoria Afectivo — Emocional

Depois de analisados os dados, verificamos que nesta categoria emergiam as
seguintes subcategorias: Reestruturar as estruturas egodinimicas ¢ Optimizar a

autonomia, 2 confianca e a auto-confianca.
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Quadro 18

Categoria Afectivo - Emocional

Categoria Afectivo - Emocional

ﬂ
|
il
|
|
|

i

Necessidades Educativas

Inferidas

Subcategorias

Frequéncia

dos

Indicadores

5°A

5B

Necessidade de auto-afirmach
1.21- L.T. responde sem pedir autorizaciio
L101- N. diz que ji terminou,

L7~ C. e A.P. pergumtam & professora se o seu
trabalho estd bonito.
1.16- B. diz que terminou e vai entregar o cartido

d professora.

Reestruturar as estruturas

egodinimicas

34

Necessidade de confianca e aunto-

confianca
L9- Z. diz que se esquecen de trazer o livro.
L73.3- G, pergunta onde deve sublinhar.

1.102- F. pede para repetir qual é a pagina.
1.168.1- B. ndo consegue agarrar a bola.

Optimizar a autonomia, a
confian¢a ¢ a auto-confianca

11

14

Totais

45

60

Nota: Os indicadores a negrito dizem respeito as observagdes realizadas ao 5°A.
Os indicadores a itélico dizem respeito as observagdes realizadas ao 5° B.

Subcategoria: (Re) estruturar as estruturas egodinimicas
Relativamente a esta subcategoria, foram registados 34 e 46 indicadores que

permitem-nos afirmar que, as criangas continuam a necessitar de exprimir as suas
emogdes, duvidas e ansiedades. No quadro da situagiio estas necessidades traduzem-se

numa inadaptagfio ao novo ritmo escolar e, por vezes até, em fadiga escolar. A gjuda ao
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aluno consiste em o agente de ensino tentar tornar as aulas menos expositivas, logo mais
praticas e atractivas, introduzindo estratégias de libertagdo da energia acumulada,
nomeadamente pequenas paragens, para restabelecer o equilibrio.

Subcategoria: Optimizar a autonomia, a confianga ¢ a auto - confianca

Os indicadores de sinais emitidos pelas criangas (11 na turma do 5° A e 12 na turma
do 5° B), possibilitam concluir que, embora nfo sejam valores muito elevados, também
no 2° Ciclo, as criangas necessitam sentir-se scguras ¢ confiantes, para que possam
encarar as aprendizagens ¢ o novo contexto escolar adequadamente, desenvolvendo os
correctos processos de autonomia. A gjuda devera ser no sentido de criar estratégias de
actuagdo que perspectivem o conhecimento técnico e cientifico dos vérios dominios,

para que possa ultrapassar essas necessidades.

Categoria Sécio - Relacional
Esta categoria estd representada também por duas subcategorias: Necessidade de
cumprir regras ¢ rotinas ¢ Necessidade de estabelecer relacdes de ajuda, como se

pode observar no quadro 19.
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Quadro 19

Categoria Socio - Relacional

Categoria Sécio - Relacional

Necessidades Educativas

Inferidas

Subcategorias

Frequéncia
dos

Indicadores

5A | 5B

Necessidade de cumprir regras e rotinas

L14- AC. bate em F. e diz para estar
sossegado.
LI180- A.P. ¢ A.R. empurram-se.

Controlar e modificar os padries

relacionais inadequados

Necessidade de estabelecer relacies de
ajuda
L91.1- Todos os alunos ficam 3 espera.

1.173.1- A.P. ajuda-o a levantar-se.
L181.4- A.R cai e A.P. ajuda-a a levantar-se.

Reforcar o mundo das relagies
(Nos)

Totais

Nota: Os indicadores a negrito dizem respeito as observagdes realizadas ao 5°A.
Os indicadores a itilico dizem respeito as observagdes realizadas ao 5° B.

Subcategoria: Controlar e modificar padries relacionais inadequados

Pela Icitura do quadro 19 verificamos que, tal como havia sido referenciado no
contexto do 1° Ciclo, também no novo contexto, as turmas nfo apresentaram sinais

preocupantes que inferimos como necessidade cumprir regras e rotinas. No contexto,

encontra explicagio o facto de que nos dois contextos existia um clima bastante

controlado em que as actividades estavam planeadas ¢ dirigidas, facultando aos alunos
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poucos momentos para 0 nio cumprimento de regras. Ou seja, a organizagfio do
processo ensino/aprendizagem decorre de uma forma pouco participada onde néo existia
didlogo para a escolha das actividades.

A ajuda ao aluno consiste em criar um clima relacional de afecto ¢ seguranga,
definindo-se regras e atitudes de aceitagio e néo de punigio.

Subcategoria: Reforgar o mundo das relagdes (Nés)

Esta subcategoria esta relacionada com a relagio que ¢ estabelecida entre os
clementos de um grupo de iguais. Este tipo de relagdo propicia lagos de amizade ¢ de
confianga, padrdes de aceitagio, na tentativa de fortalecer a unidio e identidade do grupo.
Assim, as necessidades apuradas nesta subcategoria véem reforgar esta dindmica,
nomeadamente no melhorar dos valores de confianga e seguranga da crianga em relagio
aos seus pares.

Neste quadro a gjuda situa ao nivel da criagio/reforgo de lagos de amizade e
companheirismo ¢ da realizagiio de trabalhos de grupo que fortalecam a identidade

grupal.

Categoria Sensorial - Psicomotor

Esta categoria apresenta apenas uma subcategoria, mas é aquela que evidencia uma
frequéncia mais elevada de indicadores, como se pode conferir pela leitura do quadro
20.

No contexto verificou-se que frequentemente as criancas emitem sinais que
concluimos ser necessidade de quebra de envolvimento e/ou escapes a sitnagdo. Estas
necessidades aludem a uma procura sistemética de seguranga afectiva, com recurso a
actividades que domina melhor em vez de outra que lhe sio propostas. Tal como
anteriormente havia sido referenciado relativamente ao contexto de 1° Ciclo, também no
coniexto de 2° Ciclo, esta procura é suportada por atitudes que revelam falta de
atencdo/concentragiio, por alguma inércia ou passividade e ainda pelo recurso a atitudes
compensatérias como sejam brincar, uma certa agitagéo...

As necessidades apuradas surgem, uma vez mais, como resultado de uma manifesta
inadaptac#io ao novo ritmo escolar, o que provoca fadiga escolar e at€ inseguranca.

A ajuda visa encontrar estratégias mais interessantes e enriquecedoras que possam

ir ao encontro dos interesses € motivagSes dos alunos, nomeadamente o recurso a
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actividades que estimulem a criatividade e imaginacfio e que estejam viradas para o

aspecto pritico da vida.

Quadro 20

Categoria Sensorial - Psicomotor

T
il
i
i
fi

Categoria Sensorial - Psicomotorgg

Necessidades Educativas

Inferidas

Subcategorias

Frequéncia

dos

Indicadores

5°A

5B

Necessidade de guebra de

envolvimento
1.59- Z. tira a carteira dos ldpis da mochila.
L104- N. senta-se sobre os joelhos, todo

inclinado sobre a mesa.

L12- F. levanta-se e vai junto de A.C.
L107-A.R. levanta-se e vai por uma pastitha

eldstica no lixo.

Necessidade de escapes 3 situaciio
1.4.3- RA. vira-se para tris e di-lhe uma

caneta.
L138.1- N. olha para o ar.

1.29- V. atira uma caneta para o chio.
L104- M. olha para o livro, mas brinca com

umnda tesourda.

Reajustar o ritmo escolar

14

19

Totais

70

Nota: Os indicadores a negrito dizem respeito as observagdes realizadas ao 5°A.
Os indicadores a italico dizem respeiio as observagies realizadas ao 5°B.
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Categoria Intelectual - Cognitivo

A categoria Intelectual - Cognitivo apresenta igualmente duas subcategorias:
Optimizar a pedagogia de ajuda e as condutas de aceitagdo e apreco € optimizar a
inteligéncia discursiva e cujos indicadores constam do quadro 21.

Quadro 21
Categoria Intelectual - Cognitivo

!
1l

b
I

Categoria Intelectual - Cognitivoj

Frequéncia
Necessidades Educativas dos

Inferidas Subcategorias Indicadores

5A | 5B

Necessidade de apoio do professor
1.26- N. nfio sabe responder.

L70- RF. pede para repetir o nimero da
pagina.

Optimizar a pedagogia de ajuda
¢ as condutas de aceitagiio e
aprego 20 12
1.111- A.B. nio sabe onde ia a leitura.

L129- M. chama a professora para tirar uma
divida.

Necessidade de expressar

conhecimentos

1.22- N. & o pariigrafo seguinte.
1T - G exemplo Optimizar a inteligéncia
L17.2- B. comega a recortar o trabalho. discursiva

L110- F. responde correctamente.

Totais 85 68

Nota: Os indicadores a negrito dizem respeito as observagdes realizadas ao 5°A.
Os indicadores a italico dizem respeito as observagfes realizadas ao 5°B.
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Subecategoria: Optimizar a pedagogia de ajuda e as condutas de aceitagiio e aprego

Relativamente a esta subcategoria, foram identificados sinais que concluimos ser
reveladores de necessidade do apoio do agente de ensino. No quadro da situagfio € como
explicagiio para a sua existéncia referimo-nos uma vez mais a falta de seguranga que os
alunos sentem face ao novo ritmo escolar e ainda em relagiio ao predominio da relagio
pedagdgica. Para Postic (1984), a relagio pedagégica € constituida pelo trabalho escolar
definido nos programas nacionais e, actualmente, pelo conjunto de competéncias
essenciais estabelecidas para cada ano de escolaridade.

Uma vez mais consideramos que a ajuda aos alunos devera ser orientada para uma
pratica pedagdgica que tenha em conta os afectos e que os processos de aprendizagem
proporcionem exercicios de superagfio de dificuldades, em que o mais importante scja a
construgio do conhecimento.

Subcategoria: Optimizar a inteligéncia discursiva

Esta subcategoria é uma das que expressa uma das frequéncias mais clevada (65
indicadores na turma do 5° A e 56 indicadores na turma do 5°B). Estes permitem-nos
deduzir que as criangas sentem necessidade de expressar conhecimentos como resposta
aos estimulos langados pelos agentes de ensino. Uma vez mais devera ser referenciados
que a motivagdo é um aspecto essencial para a aprendizagem. Assim, neste quadro de
situagfio, os agentes de ensino deverfio ser o veiculo de acg¢So para a aplicagfio de
estratégias motivadoras.

A agjuda ao aluno dirige-se para a operacionalizagio de estratégias que visem o
desenvolvimento intelectual - cognitivo de quem aprende e o reforgo positivo para
alcangar uma verdadeira autonomia, auto-estima e confianga, fundamentais na formagéio
da personalidade da crianga.

De seguida passamos a analisar os factos que operacionalizam o acto educativo e
pedagégico na escola do 2° Ciclo (ver anexo V e VI).
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Quadro 22
Sintese dos factos educativos e pedagégicos inferidos na escola do 2° Ciclo
Totais | Totais
}.
TIPIFICACAO FACTOS 5°A | 5B
F9; F12; F14; F17; F21; F24; F26; F28; F29;
F31; F36; F38; F40; F41; F43; F45; F46; F48;
co F51; F52; F53;F60; F61; F62; F65; F68; F70; 44
NFORTO F71; ¥72; F75; F76; F78; F80; F82; F85; F86;
F87; F90; F93; F94; F95; F96; F99; F105.
F1; F5; F7; F13; F18; F21; F23; F28; F31;
F33; F36; F37; F38; F39; F40; F42; F44; F54;
CONFORTO T T 35
F56; F58; F59; Fé6l; Féd; F65; ¥F74; F75; F76;
¥77; F80; F83; F86; F88; F93; F94; F95.
F1; F2; F3; F4; F6; F7; F8; F10; Fi1; F13;
F15; F16; F18; F20; F22; F25; F30; F32; F33;
F34; F35; F37; F42; F44; FAT; F49; F50; F54; 47
DESCONFORTO | F55; F58; F59; F66; F67; F69; F73; F74; FTT;
F81; F83; F84; F89; F92; F98; F100; F101;
F103; F104.
F3; F4; F8; F9; F11; F15; F16; F19; F20; F22;
F24; F27; F29; F30; F32; F34; F35; F41; F45;
DESCONFORTO | F46; F48; F50; F51; F52; F55; F60; F62; F63; 46
F66; F67; F69; F70; F71; F78; F79; F82; F84;
F85; F87; F89; F90; F91; F92; F96; F97; F98.
QUEBRA DE | Fs; F19; F23; F27; F39; F56; F57; F63; F64; "
PARTILHA F79; F88; F91; F97; F102.
QUEBRA DE | g2; F6; F10; F12; Fi4; F17; F25; F26; F43; .
PARTILHA F47; F49; F53; F57; F68; ¥72; ¥73; F81.
ENQUISTAMENTO 0
ENQUISTAMENTO 0
105 98
TOTAIS
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Da leitura do quadro 22, verificamos que, no 5° A, dos 105 factos inferidos, 61 sdo
indicadores de situagdes desconfortaveis, conforme o grafico n°5 a seguir apresenta.

Caracterizaciio dos factos educativos/pedagégicos do 52 A

Conforto
o0 Desconforto
= Quebra de partilha

m Enguistamento

Grifico n®5 — Caracterizagfio do acto educativo no 5° A.

Comparativamente no 5°B, foram inferidos 98 factos educativos e pedagégicos, 53
dos quais apontam sinais evidentes de situagbes desconfortdveis, conforme o grafico n°6
apresenta.

Caracterizacdo dos factos educativos/pedagégicos do 52 B

@ Conforto
@ Desconforto
=& Quebra de partilha

@ Enquistamento

Grifico n°6 — Caracterizagdo do acto educativo no 5° B.
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Estes dois gréficos identificam de uma forma clara e objectiva, a situagdo que se
passa nas duas turmas do 5° ano de escolaridade. Isto €, no periodo em que aconteceram
as observaches naturalistas no 5°A, apesar de 42% dos factos revelarem sinais de
conforto, deve ser referido que 58% ¢ uma frequéncia elevada indiciadora de situagdes
de desconforto € de stress; por sua vez, no 5°B, 64% sfo factos que mostram sinais
reveladores de situagties desconfortaveis e stressantes e 36% registam situagbes de

conforto,
Deste modo, verifica-se que as situagdes desconfortdveis recaem sobre os mesmos

alunos e representam, por si s0, uma inadaptagdo ao ritmo escolar e caréncia de um
diagnéstico rigoroso de necessidades diferenciadas de educagéo.

3-Comparagiio dos resuitados obtidos

Quadro 23
Frequéncia dos indicadores das necessidades diferenciadas de educagio
. . . Totais | Totai . Totais | Totais
Necessidades diferenciadas de Educaciio s | ToTaR Toms ) T
4°A 4°B 5°A 5'B
Necessidade de auto-afirmaciio 37 37 34 46
Necessidade de confianga e auto-confianga 14 6 1 14
Necessidade de cnmprir regras e rotinas _ 6 _ 8
Necessidade de estabelecer relacies de ajuda _ _ 1 3
Necessidade de quebra de envolvimento 35 18 14 19
Necessidade de escapes a situaciio 47 74 56 64
Necessidade de apoio do professor 14 13 20 12
Necessidade de expressar conhecimentos 21 32 65 56
TOTAIS 168 | 18 | 200 | 222

Os resultados apresentados no quadro 23, permitem-nos aferir que as necessidades
emitidas pelas criangas que frequentam a escola do 1° Ciclo e as necessidades das

criangas que frequentam o 2° Ciclo sdo idénticas.
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A necessidade que mais se destaca pela frequéncia de indicadores € a de escapes 4
situacio, no que respeita aos dois contextos. A explicagfio incide, como ja aludimos
anteriormente, na necessidade que as criangas tém de seguranga afectiva, recorrendo a
actividades em que se sentem mais 4 vontade, em vez daquelas que lhe sdo propostas.
Essa necessidade exprime-se através de diferentes atitudes e, ao longo das sessdes,
revelaram ser falta de atengfio/concentragfio, alguma passividade e/ou atitudes
compensatorias.

A necessidade de auto-afirmacio aparece também com uma frequénecia muito
elevada nos dois contextos, sendo ligeiramente superior na turma do 5°B. Nas duas
situagBes de aprendizagem, as atitudes registadas encontram explicagfio na energia
retida que as criangas possuem ¢ que, ¢ muito controlada durante a estadia em contexto
escolar. Estas manifestagdes ocorrem devido a uma inadaptacgdo face ao ritmo escolar.
Relembramos que a exposigdo de contetidos é demasiado extensa, ndo existindo espago
para actividades mais praticas e motivadoras. Isto reflecte uma discrepancia entre as
estratégias que os agentes de ensino propdem e as reais necessidades dos alunos € uma
descontinuidade em termos de projectos de formagéo.

Dec salientar ainda a necessidade de expressar conhecimentos que apresenta
indicadores elevados, nomeadamente nas turmas de 5% ano. Esta situagiio podera
encontrar explicagdo na necessidade que as criangas t€m de demonstrar o saber
adquirido. Na escola do 2° Ciclo as actividades de sala de aula sfio ainda mais dirigidas
que no contexto 1° Ciclo, pelo que as criangas nfio t€m oportunidade de exprimir
opinides nem de fazer escolhas. Os sinais emitidos sfio, uma vez mais, resultado de
sentimentos de inseguranga face ao ritmo e funcionamento do novo contexto escolar.
Urge, por isso, o aparecimento de agentes de ensino que sejam mediadores do
conhecimento, conscientes de que os fracassos podem ser “trampolins™ para o sucesso.
Em simultaneo, é urgente que a escola passe a ser um espago, onde predomine o afecto
e a aceitagiio pelos outros e onde se valorize uma melhor compreensio das motivagdes e
expectativas que caracterizam 0 processo ensino aprendizagem.

Face ao exposto, parece-nos evidente que as criangas ao transitarem ao 2° Ciclo
continuam a ser sujeitas a situagdes de desconforto, como consequéncia da nfio

satisfagfio das suas necessidades. Consideramos que, esies fenomenos se devem:
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- A auséncia de diagnésticos de necessidades diferenciadas e na discrepancia entre
as estratégias utilizadas pelos agentes de ensino e as necessidades emitidas pelas
criangas;

- A descontinuidade existente entre as organizacSes e ritmos de trabalho. A
experiencia profissional da investigadora permite-lhe considerar que esta
descontinuidade advém de uma formag8o inadequada e de um desconhecimento dos
profissionais sobre o que se passa em cada nivel de ensino;

- A tipologia da relagdo em ambos os ciclos ser predominantemente pedagégica.
Esta relagfio é determinada por todo o trabalho realizado em sala de aula, tendo sempre
em conta os objectivos e competéncias implementadas por deliberagfio superior. Na
maior parte da vezes as criangas nfo tém espago para expressar as suas necessidades,

pois o agente de ensino adopta uma posi¢io dominante.

4- Tratamento dos dades obtidos por meio de observaciio sistem:itica

Relembramos que a observagfio sistematica realizada aos protocolos de observagéo
naturalista apontou para o registo das principais formas de comunicagfio verbal
estabelecidas entre o professor e os alunos, em contexto de sala de aula ¢ a mesma
recaiu sobre quatro das oito sessdes efectuadas no 4°A e 4” B, e sobre quatro das oito
sesses efectuadas no 5°A e 5° B.

Este conjunto de dados, para além da possivel triangulagio com os dados
recolhidos no ponto anterior, permitiu identificar a diferenciagdo do ensino, de acordo
com as necessidades educativas de cada aluno e, em simultdneo comparar o tipo de
comunicac¢des emitidas quer pelos agentes de ensino, quer pelos alunos, fornecendo-nos

uma perspectiva sobre o tipo de ensino proporcionado (ver quadros 24, 25, 26 e 27).
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4.1.Caracterizacgiio da rede de comunicagdes

Quadro 24

Caracterizagiio da rede de comunicagdes verbais na turma do 4°A

Simais | , | ¢l | 1|3 |Lv|]N|RR|R|SO| Z |SA| Totais

3 1 1 2 0 I 0| 2 0 5 1 0 16

e
¢
4
¢
4
7
o222 |2|2|2|2|2|2;2|2|2| n
©
?
\
!
i
N

—3 3 1 1 2 1 3 1 1 1 4 3 4 25

Legenda: os sentidos das setas indicam os sentidos da comunicaglio professor —  aluno e vice — versa. As setas
singulares indicam que o aluno s¢ levantava do lugar. A simbologia foi adaptada de Estrela, (1994).
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Quadro 25

Caracteriza¢ido da rede de comunicagdes verbais na turma do 4°B

Sina AC | AP | AR | BE | B C F I S v Totais

4 3 1 5 8 3 10 | 2 8 2 46

7
?
4
V
*
7
lzzzzzzzzzzzo
&)
CID
¥
!
;
t

—/ (o211 |a|l2|3|12|1]| 17

Legenda: os sentidos das setas indicam os sentidos da comunicagfio professor —  aluno e vice — versa, As seias
singulares indicam que o aluno se levantava do iugar. A simbologia foi adaptada de Estrela, (1994).
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Quadro 26

Caracterizagiio da rede de comunicag¢ies verbais na turma do 3°A

Simais | , | | g | J|oT|M| N |RA|RF|RR|SA[SO! Z | Totais

— (||| | Op| <O |\
<
]
[\®]
[}
<o
ju—y
o
A¥ -]

i lolololololo|lo|lo|lo|lo|o|o]oO 0
< |1]|2]|0o]ojoj4|7]|0fl0oflo]|o|4]|0] 18
? 1lololololo|3]|o|lo|lololo|o 4
t olololololo|3|o|lolo|lo|lo]|o 3
1 o|l1|/0]o|1|lo|l2|l0o0|lO0lO0o|loO]1]oO 5
1
| ololololojo|l2|o0|lo|lo|lolo]o 2
¥
4., |ofojojojojojofofofo]|o]|o]oO 0

— |[1]2|0]ojojlo|3|o|o|o|1]s5]|0] 12

Legenda: os sentidos das setas indicam os sentidos da comunicagfio professor —  aluno e vice — versa. As sefas
singulares indicam que o aluno se levantava do lugar. A simbologia foi adaptada de Esirela, (1994).
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Quadro 27

Caracterizacio da rede de comunicag¢es verbais na turma do 5°B

Simais | gl ac|aP|AR|BE|B|Cc|F |1 |M|N|T| S|V ]| Totais

1Y t113|o0o]|ls5|0|314[5]0]|3|4]2 32
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Legenda: os sentidos das setas indicam os seatidos da comunicagfio professor — aluno e vice — versa. As seias
singulares indicam que o aluno se levantava do lugar. A simbologia foi adaptada de Estrela, (1994).
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As frequéncias dos sinais registados nos quadros anteriores, permitem-nos efectuar
uma leitura na vertical sobre o tipo de comunicagio emitida por cada aluno €, na
horizontal, permite-nos compreender como funciona a dindmica da comunicagfio na sala
de aula.

Apesar de se registar uma heterogeneidade de dados entre os valores que dizem
respeito aos alunos (leitura vertical), os resultados obtidos quer na vertical, quer na
horizontal apresentam aspectos comuns:

- Quer no contexto de 1° Ciclo, quer no contexto de 2° Ciclo, todas as situagdes
observadas incidiram sobre aulas direccionadas ou para a realizacfio de trabalho prético
ou entdo para a sistematiza¢o de conhecimentos.

- Apesar da diferenga de contextos, os valores sfio idénticos.

- Em todas as situagles observadas, podemos comprovar que neste nivel etirio os
alunos ja possuem alguma autonomia na realizagiio do trabalho proposto, sendo a
participagéio dos docentes menos activa, facto que sera objecto de reflexdo mais a frente.

- As situagdes de ruido e de comunicagio clandestina registam uma frequéncia
bastante elevada em todas as turmas ¢ indicam-nos momentos em que os alunos
estavam desatentos e desconcentrados ao que se passava na aula. Sdo manifestagbes
visiveis de desconforto, situagies que provocam quebras de envolvimento ou escapes 2
situaglio proposta pelo agente de ensino. Ainda que as situagSes observadas sejam
bastante dispares (ciclos e turmas diferentes, regimes de docéncia e organizacfio da
acglo educativa também diversa), os resultados manifestam uma certa homogeneidade,
o que permite deduzir que as estratégias utilizadas nfio vio ao encontro das necessidades
educativas dos alunos, De salientar, no entanto, que nas situagbes observadas, os
docentes quase nio utilizaram a repressiio como estratégia para colmatar o ruido ou as
comunicagGes clandestinas.

- As comunicagdes espontdneas apresentam um nimero bastante reduzido, o que
nos leva a depreender que os alunos ndo t€m possibilidade de exprimir as suas ideias,
desejos ou necessidades, isto €, a comunicagdo verbal ainda é muito da responsabilidade
do docente, ainda que esta ndo scja visivel.

Ainda neste ambito, vejamos agora como se distribuem os fenémenos de
comunicagio verbal utilizados pelos diferentes intervenientes na sala de aula ¢ qual a

sua tipologia, que, de acordo com os seguintes graficos passamos a analisar.
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4.2.Comparagiio entre o naumero de comunicag¢des emitidas pelos agentes de ensino

e pelos alunos
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Grafico n°7 — Comparagio entre o numero de comunicagdes emitidas pelos alunos e

pelos agentes de ensino.

Como se pode verificar, as comunica¢des na sala de aula so maioritariamente
estabelecidas pelos alunos. Contudo, deve ser focado que as aulas observadas eram
direccionadas para actividades de sistematizagdo de conhecimentos, em que o papel do
docente € menos activo e preponderante e simultancamente neste tipo de situagéo, os
alunos séo mais autébnomos e independentes no desempenho das tarefas, o que os leva a
comunicarem mais. Deve ser salientado ainda que, apesar de os alunos registarem
situagdes de comunicacdo superiores aos agentes de ensino, constata-se que estas
situacdes dizem respeito a comunica¢des clandestinas e a situacdes de ruido e ndo
comunicagdes espontaneas ou comunicagdes que contribuam para o enriquecimento da
ac¢do educativa, sdo antes resposta a uma inadaptagdo ao ritmo escolar e/ou fadiga
escolar. Constata-se ainda que os agentes de ensino ndo modificam as estratégias para
prevenir ou remediar estes sinais de desconforto e quebra de partilha (ver Anexos IV e
V).

Seguidamente passamos a analisar os tipos de comunicagéo utilizados pelos agentes

de ensino.
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4.3.Analise dos tipos de comunicagiio estabelecidos pelos agentes e ensino
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Grifico n°8 — Andlise dos tipos de comunicagio estabelecidos pelos agentes de ensino.

Os dados do grafico n® 8 demonstram que, a explicagdo €, das comunicacdes
emitidas pelos agentes de ensino, aquela que apresenta uma frequéncia mais elevada.
Em qualquer dos niveis referenciados, os papéis estdo muito bem definidos, isto €,
aquele que ensina, explica/pergunta e impde ordens, por sua vez aquele que aprende
responde e executa as ordens. Dai que, podemos inferir que o ensino € ainda do tipo
tradicional, em que a figura do agente de ensino domina toda a ac¢@o educativa
recorrendo este, quase sempre, a estratégias pouco interessantes e motivadoras. Torna-
se ainda pertinente sublinhar que as explica¢des/exposi¢des sdo efectuadas, quase
sempre, para o grande grupo, o que demonstra que os agentes de ensino ndo tém em
atencdo as necessidades diferenciadas de cada aluno.

Sustentamos aqui a emergéncia de uma pedagogia sensivel ao outro, concebida para
partilhar os sucessos e 0s insucessos, ou seja, € indispensavel que os agentes de ensino
orientem e organizem as suas praticas no sentido da valorizagdo das experiéncias e
saberes dos alunos e que introduzam o afecto como uma varidvel essencial ao

desenvolvimento do processo ensino/aprendizagem.
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4.4.Anilise dos tipos de comunicaciio estabelecidos pelos alunos
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Grafico n°9 — Analise dos tipos de comunicagdo estabelecidos pelos alunos.

A andlise ao grafico n°9 permite-nos comprovar que em todas as turmas
observadas, como ja havia sido referido anteriormente, as comunicagdes verbais
estabelecidas pelos alunos registam valores bastante elevados no que diz respeito a
comunicag¢do clandestina e a situagdes de ruido. Por outro lado, as comunicagdes de tipo
pergunta/resposta também evidenciam uma frequéncia bastante elevada, motivada por
uma relagdo pedagogica dominante em que os agentes de ensino possuem e transmitem
“0 saber” aos aprendentes. Estes limitam-se a responder ou a esclarecer davidas.

De salientar ainda, as diferengas significativas em relagdo aos valores apresentados
pelas comunicac¢des espontineas que permitem inferir que os alunos ndo expressam as
suas ideias e opinides, isto ¢, ndo usam adequadamente as possibilidades de comunicar
para estabelecer inter-relagdes entre pares.

Face ao exposto levantamos as seguintes questdes:

- «As estratégias utilizadas pelos agentes de ensino serdo as adequadas as
necessidades dos alunos?»

- «Poderfo estas situagdes ser evitadas se existir uma adequada articulagdo entre
ciclos?»

Concordamos com Barbosa (2004), quando defende que a acgdo educativa deve ser

condicionada pelo conceito de Transversalidade educativa e pedagogica.
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Transversalidade educativa e pedagbgica entendida como uma necessidade de
articulagfio entre os varios niveis ou ciclos de ensino, porque, embora os niveis/ciclos de
ensino sejam virios e diferentes, o aluno que os percorre € sempre 0 mesmo e encontra-

se sujeito a dois processos complementares (crescimento e desenvolvimento).

5- Tratamento dos dados obtidos por meio de entrevista semi-estruturada

Recordemos que, para a presente investigagfio, a entrevista foi um meio utilizado
com o objectivo de verificar a opinifio dos agentes de ensino sobre a articulagio entre o
1° ¢ o 2° Ciclos, assim como verificar se estes optimizavam ou nfo estratégias de
intervencdo diferenciadas. De salientar que os entrevistados A ¢ B sfio docentes do 1°
Ciclo a leccionarem na escola X e os entrevistados C e D sfio docentes do 2° Ciclo a
leccionarem na escola Y.

ApoOs a realizagio das entrevistas, toda a informaco foi analisada e reunida em
cinco categorias: CI- Conhecimento acerca do 1°/2° Ciclos, CII- Continuidade
Educativa, CIII- Articulagiio e caracterizacio da relacgiio, CIV- Propostas de
Estratégias promotoras de sucesso educativo e CV- Avaliaciie. A cada uma destas
categorias correspondeu uma sequéncia de subcategorias com vérios indicadores,
através dos quais se procedeu a andlise que seguidamente passamos a descrever e que

permitirio fazer o cruzamento com os dados obtidos nas observagdes naturalistas
realizadas em ambas as escolas.
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5.1- Categorizagiio dos dados
Quadro 28

Conhecimento acerca de 1°/2° Ciclos

Categorias

Subcategorias

Entrevistados

B C

Freq.
Subcat.

Totais

CI -
Conhecimento
acerca do
1°/2° Ciclos

Importiineia do1°/2° Ciclos:
~E importante.
-E muito importante.

Contactos entre ciclos:

- Foram reduzidos.

- Contactos com os colegas.

- Contacto difrio ¢ directo com a
dinamizadora da actividade de
enriquecimento curricular.

- Nio teve nenhum contacto,

Programas:

- N#o conhece 0 programa.

- Como professora desconhece o
programa. Como méic conhece alguns
contetidos.

~Conhece vagamente. Conhece o de
Portuguds e de Francés.

Imporiincia do sen contefido:
- E de grande importincia.

- Aprofunda conhecimentos.

- ¥ a base de tudo.

- K mais exigente.

A monodocéncia ¢ um factor
facilitador das aprendizagens:

- £ um factor de proximidade
afectiva.

-Exige um relacionamento e
proximidade Prof./ahmo.

- Maior conhecimento sobre o aluno.

- O prof. do 1° Ciclo nilo & s6 prof.,

M M

» oo

X

- G

Totais

27
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CI: Conhecimento acerca do 1°/2° Ciclos

A categoria CI é composta por 27 indicadores que se encontram divididos pelas
cinco subcategorias referenciadas no quadro 28.

Subcategoria: Importincia do 1°/2° Ciclos

Da primeira subcategoria fazem parte 4 indicadores. Na opinidio de todos os
agentes de ensino, os dois ciclos de ensino sfio muito importantes para o
desenvolvimento do processo ensino aprendizagem das criangas. Por um lado, os
agentes de ensino do 1° Ciclo, em relagiio ao 2° Ciclo, referem que “ (...) € uma
continuidade e aprofundamento dos conhecimentos que as criangas adquiriram ao longo
do 1° Ciclo do Ensino Basico™, “ (...) as criangas comegam uma nova fase das suas
vidas. Deixam de ter um s6 professor, passam a ter mais responsabilidade e ganham
mais autonomia”.

Por outro, os agentes de ensino do 2° Ciclo salientam que “ (...) o 1° Ciclo ¢é a base
de tudo: da maneira de estar, da maneira de ler e escrever, de desenvolver o raciocinio.
Que quem da essa preparagfio sfio os professores do 1° Ciclo, os do 2° Ciclo apenas
continuam” e ainda,” que € no 1° Ciclo que as criangas aprendem a ler, a escrever, a
contar, para posteriormente aplicarem esses conhecimentos. E nesse ciclo que,

comegam também a adquirir regras a ter em conta no espago da sala de aula™.

Subcategoria: Contactos entre ciclos

No que concerne a esta subcategoria todos os agentes de ensino afirmaram que os
contactos entre ciclos restringem-se a contactos informais entre colegas. Embora todos
os entrevistados desempenhem as suas praticas num mesmo espago comum
(Agrupamento de Escolas), ao nivel do 1° Ciclo” (...) os contactos com o 2° Ciclo
foram inexistentes ou reduzidos. Resumiram-se a algumas conversas com colegas que
ministravam as aulas de Enriquecimento Curricular”. No 2° Ciclo “o contacto & didrio e
especialmente como Coordenadora do Departamento de Linguas também houve
contacto directo com a dinamizadora da actividade de enriquecimento curricular -
Ensino do Inglés (2° 3° e 4° anos de escolaridade) ”.” (...) Nesses contactos fala-se
sobre actividades, fazem-se comentirios sobre dificuldades e sobre trabalhos
realizados™.
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Subcategoria: Programas

Relativamente a esta subcategoria os agentes de ensino revelaram desconhecer o
programa do ciclo que o precede ou o que o antecede. Um refere “ (...) como professora
apenas tem conhecimento de alguns contetidos do programa do 1° ciclo, mas vai tendo
algum contacto directo porque também tem uma filha no 1° ciclo e tem necessidade de a
apoiar” e outro” (...) como professora desconhece o programa do 1° Ciclo. Na altura em
que os filhos passaram por 14 conhecia bem alguns contetidos, mas, entretanto,
registaram-se muitas mudangas”. Apenas um refere conhecer vagamente o programa de
2° Ciclo, embora destaque o programa de Portugués e Francés, por serem dreas da sua
formacdo inicial.

Subcategoria: Importincia do seu conteido

Sobre o grau de importincia que atribuem ao conteido dos dois programas, os
agentes de ensino, apesar de conhecerem apenas o programa do seu ciclo de ensino,
atribuem muita importincia aos contetidos do programa que desconhecem. Uma
docente do 1° Ciclo salienta que este “ (...) aprofunda os conteitdos do 1° Ciclo, dando
oportunidades aos alunos de desenvolverem as aprendizagens ¢ de consolidarem alguns
conhecimentos j4 adquiridos”. Outra menciona qgue “ (...) o programa de 2° Ciclo é
mais exigente ¢ surge no sentido de tornar as criangas mais auténomas, pois tém que
trabalhar mais sozinhas, sem ajuda do professor”.

Subcategoria: A monodocéncia ¢ um factor facilitador das aprendizagens

No que respetita a esta subcategoria a opinifio de todos os agentes de ensino também
foi undnime em afirmar que a monodocéncia ¢ um factor de proximidade afectiva e
facilitador das aprendizagens. Isto porque consideram que “ (...} o professor do 1° Ciclo
ndo € s6 professor, é pai, mie, enfermeiro, confidente e, (...) exige um maior
relacionamento e aproximacgfio aluno/professor”, ou porque “ (...) assim as criangas
estdo mais 4 vontade com o docente ¢ este terd um maior conhecimenio das
capacidades/dificuldades dos alunos”, ou ainda porque “ (...) pessoalmente consideram
que a professora do 1° Ciclo ¢ mais uma amiga com quem as criangas podem contar
porque passam muitas horas com ela, todos os dias e a pouco ¢ pouco vio ganhando

uma empatia muito grande ¢ também confianga™.
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Sintese

Sobre esta categoria importa realgar que todos os agentes de ensino emitiram
opinides bastante convergentes em relaglio as vérias questdes apresentadas. Na pritica,
verifica-se que apesar de ndio existirem barreiras fisicas, ou seja, ainda que todos
exercam a sua pratica pedag6gica num mesmo espago fisico, nfio se conhecem uns aos
outros. Nfo existem momentos para conhecer os programas dos vérios niveis de ensino,
nfo existindo articulagfio entre esses mesmos programas. A troca de informagfo e de
experiéncias sobre o percurso escolar dos alunos limita-se a meras conversas entre
colegas.

Este facto vem reforgar os dados obtidos por meio das observagdes naturalistas em
ambos os ciclos. Constata-se que ndo existe uma cultura de agrupamento, pois os
diferentes agentes educativos trabalham cada um para o seu nivel, preocupados com as
competéncias de cada ciclo e ndo em fungéio das necessidades das criangas. Acrescente-
se ainda que, os agentes de ensino de qualquer dos ciclos referenciados, também néo
possuem formagio adequada que oriente a sua pratica para diagnosticar as reais
necessidades das criangas.

Perante esta realidade, colocamos as seguintes questdes:

- «Ser4a que com uma articulagio entre ciclos os vérios agentes educativos teriam
maior conhecimento sobre os programas?»

- «Sera que uma articulag8io entre ciclos ¢ factor facilitador do conhecimento das
necessidades dos alunos?»

- «Se existisse uma maior sequéncia nas aprendizagens € na forma como os
conteiidos sfio ministrados, os alunos teriam mais sucesso?»

Tal como Barbosa (2004) defende, salientamos a urgéncia em formar agentes de
ensino capazes de funcionar em regime de estreita relagfio entre pares, que actuem em
equipa, para que todo o© processo ensino/aprendizagem seja proximo do

desenvolvimento das criangas.
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Quadro 29
Continuidade Educativa

Categorias

Subcategorias

Entrevistados

B

C

D

Freq.
Subcat.

Totais

Continuidade
Educativa

Actividades e/ou contelidos do 1°
Ciclo:

- Os contetidos ao nfvel da Lingua
Portuguesa ¢ da Matemética.

-Muitas  actividades e  alguns
conteiidos.

-Mas com as respectivas adaptagdes 2
faixa etdria dos alunos.

- Leitura, a escrita e o raciocfnio.

- Pintar ou desenhar, a nogio de
espaco, a utilizagio das cores...

Competéncias:

- Boa interpretagfio.

- Produgiio de textos.

- Oralidade.

- Bom raciocinio.

- Organizagiio do espago.

- Bom ambiente em casa.

- Boa relagio com o0s colegas e
professor.

- Hibitos de estdo e de trabalho.

Areas privilegiadas:

- Todas as dreas sfo privilegiadas.

- As areas da Lingua Portuguesa ¢ da
Matemitica.

Transicfio
moncdocéncia/pluridocéncia:

- Nio é facil.

- E importante o relacionamento com
outros professores.

- Na monodocéncia os alunos sfo
como filhos.

- Na phridocéncia a atitude é mais
fria,

-As duas sfio importantes e precisas.

- A monodocéncia nfio € possivel no
2° Ciclo.

w4

»e e

e

M MK

M

et D e DN

ot

12

Totais
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CII: Continuidade Educativa
A categoria CII é composta por 30 indicadores que se encontram divididos pelas
quatro subcategorias referenciadas no quadro 29.

Subcategoria: Actividades ¢/ou contetidos do 1° Ciclo reveladores da continuidade
para o 2° Ciclo

Sobre as actividades e/ou contetidos ministrados no 1° Ciclo que poderdo ser
reveladores da continuidade para o 2° Ciclo, as respostas dos agentes de ensino foram
um pouco mais diversificadas, no entanto, focalizam-se em torno das areas da Lingua
Portuguesa ¢ da Matematica. Vejamos as suas opinides:” (...) a maioria das actividades
realizadas no 1° Ciclo poderiam ter continuidade no 2° Ciclo”, “ (...) essencialmente os
contetidos a nivel da 4rea da Lingua Portuguesa e da Matematica”, porque” (...) o mais
importante ¢ a leitura, a escrita e o raciocinio, aparentemente pode nfio parecer, mas
determinam a forma como interpretam as ordens que lhes sdo dadas™,” (...) mas com as
respectivas adaptagdes a faixa etaria dos alunos™.

Subcategoria: Competéncias essenciais para que os alunos tenham sucesso
educativo

Esta subcategoria € constituida por 12 indicadores. O conceito de competéncias
essenciais, atribuido pelos agentes de ensino da amostra, permite-nos verificar que nio
tem o mesmo significado para todos. Para uns “ (...) baseiam-se numa boa
interpretacio/producio de textos, no desenvolvimento da oralidade, num bom
raciocinio”, para outros “ (...) € necessdrio antes de mais, um bom ambiente em casa,
uma boa relaglio com os colegas e professor. Depois ¢ também muito importante a
crianga possuir habitos ¢ métodos de estudo e de trabalho™.

Subeategoria: Areas privilegiadas para garantir uma continuidade com o 2° Ciclo

Relativamente a esta subcategoria todos os agentes de ensino referiram que todas as
dreas sfo privilegiadas para garantir essa continuidade, mas salientam a area da Lingua
Portuguesa e da Matematica como as mais importantes.
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Subcategoria: Transi¢io monodocéncia/pluridocéncia

Sobre este conceito as opinides também divergem um pouco, existindo uma
demarcacdo entre os agentes de ensino do 1° Ciclo em relagio aos do 2° Ciclo. Assim,
enquanto os primeiros referem “ (...) que ao nivel do 1° Ciclo o professor ndo tem a sua
frente alunos, tem sim filhos e trata-os de uma forma carinhosa, senta-os ao colo e ouve-
os quando eles precisam. No 2° Ciclo, os professores assumem atitudes mais frias. Os
professores entram na sala € ddo a sua aula, sem se envolverem com os alunos de uma
forma afectiva”, demonstrando que (...) essa transigdo, ao inicio, pode néo ser facil”. Os
segundos destacam que” (...) 2 monodocéncia é muito importante para a continuidade
educativa mas numa certa altura. Depois a pluridocéncia também € muito importante. Se
calhar nfio faz sentido, porque as criangas também precisam de outras coisas, t€m
necessidades diferentes”, “ (...) ao nivel do 1° ciclo é importante ¢ concordam com a

monocdocéncia, mas ao nivel do 2° ciclo consideram ndo ser possivel”.

Sintese

Relativamente a esta categoria importa relaciond-la com os resultados obtidos na
categoria anterior. Ou seja, na prética, os agentes de ensino desconhecem os programas
(e consequentemente os conteddos) dos ciclos que os antecedem e/ou precedem e,
mesmo reconhecendo que nfo existe articulagio entre ciclos, ao observarmos e
analisarmos os dados presentes no quadro 28, verificamos que para os agentes de ensino
as actividades relacionadas com as arcas da Lingua Portuguesa e¢ da Matemadtica
poderdio ser reveladoras de continuidade com o 2° Ciclo. Verificamos ainda que estes
conseguem referenciar algumas competéncias que consideram essenciais para que 0s
alunos possam ter sucesso educativo. No entanto, cruzando os dados com os obtidos por
meio das observagfes naturalistas e das observages sistematicas (ver anexo 1 e anexo
VT), podemos inferir que os agentes de ensino utilizam, quase sempre, o0 mesmo tipo de
estratégias, muitas vezes rotineiras e pouco interessantes e motivadoras, facto que
justifica os sinais de desconforto e de quebra de partitha emitidos pelos alunos.

Podemos comprovar, uma vez mais, como ¢ imprescindivel uma articulagfio entre
ciclos de ensino préximos, de modo a que a transi¢io que todos consideram importante

nfio ocorra de uma forma brusca e bem delimitada no tempo.
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CIII: Articnlacdio e caracterizagfio da relagéo
Como se pode observar no quadro 30, a terceira categoria subdivide-se em apenas

duas subcategorias: importincia de uma articulaciio efectiva entre os dois ciclos e

actividades que facilitem essa articala¢dio com 7 ¢ 5 indicadores, respectivamente,
perfazendo um total de 12 indicadores.

Quadro 30

Articulagiio e caracterizagiio da relacido

Categorias

Subcategorias

1

Entrevistados |

BlC|D

Freq.
Subeat.

Totais

CIII -
Articulagio

e caracterizacfio
da relagiio

Grau de importincia:

- E sempre importante.

- Deveria existir uma maior que a que
existe.

- Os professores de 2° Ciclo teriam
muito a aprender com os professores
de 1° Ciclo, isto a nivel da relaglio
professor/aluno ¢ vice-versa,

~Nada pode ser estanque.

- Dése uma passagem de
testemuntho.

~ H4 uma troca de informagio, de
conhecimentos entre docentes.

Actividades tenham facilitado essa
articulagfio:

- No 4mbito das comemoragies do
dia Mundial da Crianca.

- Actividades de um Projecto
chamado Eco- Escolas, no 4mbito da
Area de Projecto dos alunos de 5°
ano.

- Nenhuma actividade especifica.

- A articulagio nfio ¢ tanto ao nivel
de actividades mas sim ao nfvel de
informagfo relativa aos alunos.

X! X

Totais

Subcategoria: Grau de importincia

Em relagfio a esta subcategoria, a maioria dos agentes de ensino salientou que a

articulagio é muito importante e que deveria existir mais do que a que existe. Um

agente de ensino do 1° Ciclo pensa mesmo que “ (...) os professores de 2° Ciclo teriam
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muito a aprender com os professores de 1° Ciclo, isto a nivel da relaggio professor/aluno
¢ vice-versa”.

De facto, “ (...) nada pode ser estanque. Pelo menos no final do 4° ano, quando os
alunos saem e vio para o 5° ano, (...) os professores do 2° Ciclo precisam saber as
dificuldades que os alunos t&m, os seus gostos, para poderem valorizar e/ou ajudar”, isto
&, “ (...) di-se uma passagem de testemunho. H4 uma troca de informacdo, de

conhecimentos entre docentes™.

Subcategoria: Actividades que tenham facilitado essa articulagiio

Sobre esta subcategoria ressalta mais vez o facto de que, embora todos os agentes
de ensino exer¢cam a sua actividade pedagdgica num mesmo espago comum, nio
mencionem nenhuma actividade ou apenas mencionem uma ou duas actividades que
tenham participado. A articulago nfio poderd ser apenas e s6 uma simples troca de
informag3o sobre os alunos, num determinado momento. A articulagio deverd ser
permanente ¢ em relagdio a todos os aspectos relacionados com a vida escolar dos

alunos.

Sintese

No que concerne a esta categoria destacamos a importincia de uma efectiva
articulag@io entre o 1° e o 2° Ciclo. Porque, tal como foi referido anteriormente, ainda
que os agentes de ensino mencionem a importincia desta articulagdo, na pratica este
conceito ainda nfo estd enraizado nas suas praticas pedagébgicas. Todos exercem
fungGes num agrupamento, onde existe um Plano Anual de Actividades comum, mas a
participagio nessas actividades ¢ ainda muito restrita.

Salientamos que o Ministério da Educagfio, através de legislagdo propria, determina
que a articulag#o entre os diversos ciclos deve ser progressiva e que cabe a cada ciclo a

fungfio de aprofundar o ciclo anterior, numa perspectiva de unidade.

CIV: Propostas de Estratégias promotoras de sucesso educativo

Pela leitura do quadro 31, podemos verificar que a quarta categoria subdivide-se em
trés subcategorias: Papel dos professores de 1° Ciclo, Fungfes dos professores de 2°
Ciclo ¢ Papel dos pais com 5, 6 ¢ 7 indicadores, respectivamente, perfazendo um total
de 18 indicadores.
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Quadro 31
Propostas de Estratégias promotoras de sucesso educativo

Categorias

Subcategorias

Entrevistados

B

C

D

Freq.
Subcat.

Totais

CIV —-
Propostas de
Estratégias
promotoras
de SUCESsSo
educativo

Papel dos professores do 1° Ciclo:

- Os professores do 1° Ciclo deveriam
ser mais colaborantes.

- Os professores do 1° ciclo devem
ensinar as criangas a  serem
auténomas.

- Os professores do 1° Ciclo até
ajudam o processo de transigdo.

- Ndo s¢ fazem reunides, nfio existem
actas, hé apenas contactos informais.

~ Os professores do 1° ciclo devem
transmitir toda a informagfio que
achem pertinente e 1itil.

Funcies dos professores de 2°
Ciclo:

- O papel dos professores do 2° ciclo
deve ser idéntico.

- Os professores do 2° ciclo deverdio
ser mais conhecedores da realidade de
cada aluno.

- Deverdo estar mais préximos,
mantendo uma relagfio afectiva mais
verdadeira.

- Os professores do 2° Ciclo deverdo
contactar com os professores do 1°
Ciclo.

~ No final do 4° ano deverfio existir
contactos para que no 5° ano se possa
fazer uma boa avaliagfio diagnostica.

- Os professores do 2° ciclo devem
explicar, logo no inicio do amo
lectivo, o funcionamento e as
respectivas diferengas que hi entre o
1°e 0 2° ciclo.

Papel dos pais

- Deveriam ter wma participagio mais
activa no processo educativo dos seus
filhos,

- Os pais fazem cada vez mais.

- Estfio mais informados sobre a vida
escolar dos seus filhos.

- Tém consciéncia que os alunos
seniem medo desse processo de
transic¥o e tentam ajudé-los.

-Mas hd sempre aqueles que ndo
querem saber, que nfo se preccupam.

M M

Totais

18
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Subcategoria: Papel dos professores do 1° Ciclo

Sobre esta subcategoria os agentes de ensino sublinharam que “ (...) os professores
do 1° Ciclo até ajudam o processo de transigdo”, mas “ (...) nfo se fazem reunides, néo
existern actas, ha apenas contactos informais”. Ou seja, “ (...) os professores do 1° Ciclo
deveriam ser mais colaborantes”, “ (...) devem transmitir toda a informag8o que achem

pertinente e Gtil” e “ (...) devem ensinar as criangas a serem auténomas”.

Subcategoria: Fungdes dos professores do 2° Ciclo

Relativamente a esta subcategoria os agentes de ensino expressaram opinides mais
divergentes. Para uns “ (...) o papel dos professores do 2° ciclo deve ser idéntico”, mas
“(...) deverdio ser mais conhecedores da realidade de cada aluno e estar mais proximos,
mantendo uma relagio afectiva mais verdadeira”. Para outros” (...) os professores do 2°
Ciclo deverdio contactar com os professores do 1° Ciclo”, nomeadamente™ (...) no final
do 4° ano deverdo existir contactos para que no 5° ano se possa fazer uma boa avaliagio
diagndstica™. Isto é, * (...) os professores do 2° ciclo devem explicar, logo no inicio do

ano lectivo, o funcionamento € as respectivas diferengas que ha entre 0 1° € 0 2° ciclo™.

Subcategoria: Papel dos pais

Também sobre esta subcategoria os agentes de ensino emitiram opinides diversas,
embora todos considerem que estes deveriam participar mais na vida escolar dos seus
educandos. Vejamos o que disseram: “ (...) os pais deveriam ter uma participagio mais
activa no processo educativo dos seus filhos™. Todavia, consideram que actualmente “
(...) apesar de haver sempre aqueles que nfio querem saber, que nfo se preocupam, 0
pais fazem cada vez mais. Estiio mais informados sobre a vida escolar dos seus filhos.
Tém consciéncia que os alunos sentem medo desse processo de tramsigdo € tentam

ajuda-los”.

Sintese

No que diz respeito a esta categoria destacamos que as estratégias potencialmente
promotoras das condigdes favordveis ao sucesso educativo e que facilitem a transicio
entre ciclos propostas pelos agentes de ensino sfio muito vagas. O resultado dos dados
de opinifio dos entrevistados indicam-nos, como podemos verificar pela leitura do

quadro 30, que os professores do 1° Ciclo deverdo transmitir toda a informagio que se
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considere pertinente e util, nomeadamente no final do 4° ano para que se possa fazer
uma adequada avaliagio diagnéstica. Contudo, como foi referido anteriormente e
reforgado nesta categoria, nfio existem reunides formais, o que existe sfio meras
conversas entre colegas.

Face ao exposto levantamos as seguintes questoes:

- «Estarfio os agentes de ensino conscientes das necessidades dos alunos?»

- «Ou estario apenas preocupados em obter alguma informacfo para a avaliagéio
diagnéstica?»

Na prética verificamos, uma vez mais, que os agentes de ensino nfio receberam,
quer a nivel da formagfio inicial, quer a nivel da formag#o continua, orientagdes para
que a sua préatica pedagdgica seja desenvolvida em fungfo as necessidades das criangas.

Deste modo, acreditamos e defendemos a urgéncia de agentes de ensino que, em
vez de estar preocupados com os produtos das aprendizagens, se empenhem na
construgdo de apropriadas situagSes de aprendizagem. Isto &, possam ser bons
caracterizadores da realidade educativa, que saibarn descrever os actos educativos, que
tipifiquem os fendmenos educativos e pedagogicos emergentes ¢ latentes, enquadrando-
os num rigoroso diagndstico, este sim potencialmente promotor de sucesso.

Trata-se no dizer de Barbosa (2004), de montar na escola uma estrutura onde todos
se ajudem mutuamente, onde se crie uma atitude que o autor chama de “saber estar
com”,

Ainda sobre esta categoria convém referir que os agentes de ensino aludem a uma
necessidade de “ (...) ser mais conhecedores da realidade de cada aluno e estar mais
préximos, mantendo uma relagio afectiva mais verdadeira”. Constataram assim, tal
como nos ja o haviamos feito, a importincia de colocar o afecto dentro das organizages
educativas e da necessidade de se ser solidario nos sucessos, mas sobretudo nos
insucessos, partilhando emogdes.

Por ultimo, mas nfio menos importante, o papel que os pais devem desempenhar na
ajuda ao processo de transi¢iio e ao sucesso dos alunos. Parece 6bvio que este deva ser o
mais participativo possivel. Actualmente, verifica-se que muitos pais estiio cada vez
mais informados, mas ainda que aparentemente tenham consciéncia sobre o processo
ensino/ aprendizagem dos seus educandos, parcce evidente que, como refere Barbosa
(2004), ” em consequéncia da crescente desarticulagio familiar, sio muitos os pais que
manifestam poucas ideias sobre o desenvolvimento dos seus fithos” (p.33).
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Assim, as propostas vio no sentido de insistir para que quer a familia quer os
agentes de ensino passem a olhar para a crianga como um ser global e nfio apenas como
um objecto de aprendizagem.

Os agentes de ensino deverdio ainda ajudar os pais na descoberta dos seus préprios
filhos, ou seja promovam a descoberta de uma outra dimensdo na relagéio entre pais e
filhos.

CV: Avaliagio
O quadro 32 mostra-nos que a quinta ¢ Ultima categoria subdivide-se em trés
subcategorias: Critérios de avaliagiio, Competéncias ¢ Possiveis Dificaldades no 2°

Ciclo com 4, 4 ¢ 2 indicadores, respectivamente, perfazendo um total de 10 indicadores.
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Quadro 32

Avaliaciio

Categorias

Subecateporias

Entrevistados

A

B C

b

Freq.
Subcat.

Totais

CcV -
Avaliagiio

Critérios de avaliaciio:

- Os relacionados com o atingir ou
nfio das competéncias de final de
ciclo, o percurso escolar dos alunos e
a questiio da idade.

- Os utilizados foram os definidos em
Conselho de Docentes.

- Os critérios utilizados na sua
disciplina estfio relacionados com a
utilizagio ¢ orgemizacdo do espago,
com a utilizagio adequada e correcta
das cores, conhecimento de
proporgies. ..

- Sendo a sua édrea a Lingua
Portuguesa faz sempre uma avaliagiio
a nfvel de leitura € escrita de textos e
também como é 2 sua compreensio
oral e escrita,

Competéncias:

- As competéncias a nivel da Lingua
Portuguesa, como a oralidade, a
leitura e escrita e produgiio de textos.
- Sdo competéncias ao nfvel da
interpretagfio de textos, da leitura ¢
escrita e do raciocinio.

- Sdo as competéncias essenciais
relacionadas com a Lingua
Portuguesa ¢ Matemaética,

Possfveis Dificnldades no 2° Ciclo:

- Essas dificuldades serdo ao nivel da
Lingua Porituguesa ¢ da Matemética.

- Serfio ao mnivel da Lingua
Portuguesa, nomeadamente  na
correcciio ortografica.

Totais

Subcategoria:

Critérios de avaliaciio

Os critérios adoptados pelos agenies de ensino na avaliagio dos alumos sdo
diversificados, na medida em que os ciclos de ensino sfio também diferentes. Assim

enquanto ao nivel do 1° Ciclo “ (...) os critérios utilizados foram os definidos em

Conselho de Docentes” e sdo “os relacionados com o atingir ou no das competéncias
de final de ciclo, o percurso escolar dos alunos e a questdio da idade”. Ao nivel do 2°

Ciclo, os agentes de ensino da amostra referiram-se especificamente aos critérios de
avaliagfio utilizados nas suas areas ou disciplinas. “ (...) Os critérios que sdo utilizados
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na sua disciplina estfio relacionados com a utilizagiio e organizacdo do espago, com a
utilizagiio adequada e correcta das cores, conhecimento de propor¢des...” ou “ (...)
sendo a sua édrea a Lingua Portuguesa faz sempre uma avaliagfio para perceber como

estdo os alunos a nivel de leitura e escrita de textos ¢ também como € a sua

compreensio oral e escrita”.

Subcategoria: Competéncias

Por sua vez no que diz respeito as competéncias essenciais que melhor facilitem a
adaptaciio ao 2° Ciclo todos os agentes de ensino afirmaram que sfio competéncias
relacionadas com as principais dreas curriculares disciplinares, nomeadamente as
competéncias relacionadas com a Lingua Portuguesa. Todos os agentes de ensino
frisaram a emergéncia na criag¢io de condigdes para que os alunos desenvolvam a
oralidade, a produgfio de textos, a leitura ¢ interpretagfio € o raciocinio, competéncias
essas que irdo possibilitam o bom desempenho escolar em qualquer dos ciclos de

ensino.

Subcategoria: Possiveis Dificuldades no 2° Ciclo

Observando o quadro 32, constatamos que os dois agentes de ensino do 1° Ciclo
referem que provavelmente os alunos irfio apresentar dificuldades de aprendizagem ao
nivel das areas da Lingua Portuguesa ¢ da Matemdtica, pois eram ai que se situavam as
dificuldades quando estes se encontravam no 4° ano de escolaridade.” (...) Essas
dificuldades serfio ao nivel da Lingua Portuguesa, nomeadamenie na correcgio
ortografica” e “ (...) essas dificuldades serfio ao nivel da Lingua Portuguesa e da
Matematica, por serem areas em que apresentaram mais dificuldades, no 1° Ciclo”.

Sintese

Relativamente a esta categoria, € para todos, evidente a importincia que o processo
de avaliagio adquire na vida escolar de qualquer aprendente. Na opinidio de Sousa
(1997), o principal objectivo da avaliagio devera ser “detectar quais as areas de
desenvolvimento da crianga em que n3o houve evolugio ou em que esta foi menos
significativa, para se proceder de imediato a reformulagdes programiticas que

proporcionem a necessiria recuperacio” (p.24).
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Perante aquilo que o autor supracitado defende, parece-nos fundamental que a
caracterizagio do grupo/turma que se realiza no inicio do ano deva abranger todas as
criangas, mas tendo em conta a individualidade e necessidades especificas de cada uma.

Para além de valorizar uma caracterizagio inicial, Barbosa (2004) reforga a ideia,
a0 sustentar que os agentes de ensino deverdio caracterizar com rigor, todos os actos e
factos pedagdgicos que séio vivenciados ao longo do processo ensino/aprendizagem,
identificando os sinais emitidos pelas criangas/alunos. Este tipo de caracterizagfio exige,
da parte dos agentes de ensino uma permanente atitude de pesquisa, para colmatar as
necessidades especificas inferidas, pois reivindica o recurso a uma observagdo cuidada e
sistematica aos sinais emitidos pelas criangas e uma reflexfio rigorosa sobre os mesmos.

Estdio, por isso, justificadas todas as matrizes criadas a partir dos protocolos de
observagiio naturalista, que foram realizados nos dois coniextos e que tipificam o acto
educativo (rever anexos Il e IV).

Na prética, ap6s a leitura dos projectos curriculares de turma, verificamos que a
caracterizagfo realizada pelos agentes de ensino da amostra nfo seguiu estes critérios,
na medida em que foi efectuada de uma forma generalista, estando apenas sinalizadas as
criangas com necessidades diferenciadas de educagfio de cardcter patolégico. Por outro
lado, ao analisar as opinides dos agentes de ensino obtidas através das entrevistas semi-
estruturadas verificAmos que estes dio alguma atengfo a uma avaliagfo inicial
(avaliagéio diagnéstica) mas dfo primazia a critérios de avaliagdo e a competéncias no
dmbito de apenas duas areas curriculares e que esta preocupagdo com a avaliagfio nfio €
sistemética nem visa obter respostas para os comportamentos reveladores de fortes
necessidades educativas, observados em sala de aula (rever anexo I e VI).

Na opini&o de Sousa (1997) a avaliagéo inicial ou diagnéstica, permite descobrir o
perfil de desenvolvimento do aluno, mas é imprescindivel uma avaliagfio sistemdtica
pois permite testar a eficicia da actuagfio do aluno, relacionando o perfil obtido com o
da avaliacfio inicial. Por via disso, é a avaliagfo sistematica que possibilita uma
adequacfio das actividades programadas s necessidades educativas dos alunos.

Poderemos entdo referir que o diagnéstico de necessidades educativas realizado
pelos agentes de ensino nfio € rigoroso nem cientifico e que as estratégias utilizadas nio
alcancaram os sucessos porque as criangas continuaram a emitir sinais de desconforto,

nos varios momentos da avaliaggo.
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Dos dados obtidos podemos inferir ainda que no momento de transigfio, os sinais de
indicadores de desconforto se mantém, facto que vem demonstrar uma vez mais que a
existéneia de uma descontinuidade entre os dois niveis de ensino e a ineficicia do

diagnostico de necessidades educativas elaborado.

6- Tratamento dos dados obtidos por meio de espelhamento

Recordemos que, com a técnica do espelhamento, desejdvamos que os agentes de
ensino da amostra contactassem com as sinteses, assim como com os instrumentos
utilizados para a recolha dos dados e, ainda tomassem conhecimento sobre a forma
como foi elaborada a carta de sinais. De referir que apenas quatro dos seis docentes
envolvidos se mostraram disponiveis, para ser confrontados com as sinteses das sessdes.

Foi entdo explicada a forma como organizimos a carta de sinais, conceito
defendido por Barbosa (2004), que a identifica como um esquema onde estio
organizados e assinalados todos os sinais observados, de forma a despistar indicadores
de necessidades diferenciadas de educagfio, que apontam situagdes de desconforto,
quebra de partilha e enquistamento no acto educativo. A referida carta tem como
objectivo proceder a uma caracterizagiio dos comportamentos enquanto manifestagdes
de atitudes de defesa ¢ nfio os comportamentos que justificam as necessidades de cariz
patologico.

A carta de sinais mostrada aos agentes de ensino foi construida a partir dos
indicadores inferidos dos protocolos de observagdo naturalista, realizados nos dois
contextos escolares, aproximando-nos dos quatro niveis de desenvolvimento,
preconizados por Zabalza (1992) (ver anexo III) e permitiu identificar as necessidades
educativas individuais, assim como verificar qual ou quais as categorias que assinalaram
maior ou menor ndmero de indicadores.

O espelhamento visou entfio, apenas, uma andlise critica ¢ a reconfiguragdo das
experiéncias. Deste modo, os espelhados puderam reavivar na memoéria todos os
fenomenos observados, tendo os mesmos tomado consciéncia sobre determinados
objectos e/ou variaveis de andlise. Através de um didlogo aberto e sem qualquer juizo
de valor, demonstrimos que as técnicas referenciadas sdo um meio primordial para a
mudanga nas praticas pedagogicas. O espelhamento assume-se como uma técnica que
suporta um conjunto de dados essenciais para a organizaciio de adequadas cartas
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estratégicas de intervengfio, cujos principios estio configurados numa pedagogia de
ajuda ao outro. Assim, foi apresentada a seguinte “carta de sinais™:
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PARTE Hll -ANALISE E TRIANGULAGCAO DOS DADOS
CAPITULO VI -ANALISE E TRIANGULAGAO DOS DADOS

Tendo em conta os propodsitos anteriores, procurdmos elaborar uma matriz com
base em dois objectivos especificos: por um lado, identificar a forma como os agentes
de ensino espelbados revéem os actos educativos ¢ por outro, que permitisse uma
triangulagdio com os dados obtidos, quer através dos protocolos de observagdo, quer
através das entrevistas semi-esiruturadas. Assim, sustentdmos essa matriz sobre trés
questdes (ver Anexo IX).

- Em que medida os agentes de ensino se lembraram dos factos?

- Em que medida reavivaram factos apagados da sua memdria?

- Os agentes de ensino rejeitaram os factos?

Apos terem sido colocadas estas questdes, foi criado um espago que permitisse aos
agenies de ensino identificarem as causas dos fenémenos descritos, bem como
formularem propostas de alteragdes as situagSes analisadas.

Em relagfo a primeira questio, (Em que medida os agentes de ensino se lembraram
dos factos?), dos quatro agentes de ensino espelhados, dois recordaram os factos e dois
apenas conseguiram recordar alguns factos ¢ estratégias utilizadas. A docente A referiu
que as situagbes que apresentaram maior frequéncia sfio de dificil resolugfo,
dependendo de viarios factores, como a familia, questdes sociais por exemplo. Por sua
vez a docente B referiu que todas as sitnagdes sdo recorrentes ¢ inerentes ao proprio
sistema de ensino. Por sua vez, ao nivel do 2° Ciclo, enquanto uma das docentes
reconheceu haver problemas, embora na sua area nfio tenha muitas “queixas”, a docente
B referiu que ndo ficou surpreendida, pois este tipo de situagdes € todos os dias referido
pelos colegas, quer em reunides, quer em ocasides menos formais.

Estas opinides véem reforgar aquilo que inferimos ao longo do estudo empirico, ou
seja, embora os agentes de ensino reconhegam que as criangas possuem necessidades
educativas diferenciadas, a sua ac¢do ndo contempla um diagndstico dessas
necessidades. Este facto tera como provivel causa a inadequada formacdo existente.

No que diz respeito a questdo, (Em que medida reavivaram factos apagados da sua
memoria?), foi necessario recordar alguns factos, pois todas as docentes haviam
apagado da sua memoria a maioria dos factos registados. Foi feita a reconfiguragio de
algumas situagdes ¢ as docentes compreenderam melhor os fenomenos. Alids, foi um
momento determinante, porque ae efectuar uma analise mats detalbhada e critica acerca
da forma como se organizam as praticas, compreendeu-se a pertinéncia de uma maior
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flexibilidade no curriculo e a continuidade pedagégica em termos de ciclos de
escolaridade.

Relativamente a ultima questfio, (Os agentes de ensino rejeitaram os factos?),
nenhum dos agentes de ensino rejeitou os factos apresentados.

A docente A afirmou que embora possua pouca experiéncia profissional, elabora as
suas planificagbes de acordo com as normas do ministério. Por sua vez a docente B
afirmou que sempre foi sua preocupagdo fazer uma diferenciagiio dentro do grupo-
turma, mas que esta questiio ¢ muito dificil de implementar na pratica, porque as turmas
sdo cada vez mais complexas. As duas docentes do 2° Ciclo revelaram-se preocupadas
pelos factos, mas referiram que estes tém causas muito diversas e complexas ¢ na
opinido de uma, ao longo da sua carreira sempre existiram problemas ¢ sempre ha-de
existir.

Estes dados permitem-nos entender que, apesar das situagdes apresentadas serem
do conhecimento dos agentes de ensino, estes continuam a executar a sua pratica
pedagégica mais em fungdo dos objectivos e das competéncias determinadas
superiormente, do que em fungfo das necessidades educativas dos alunos.

Em relagéio as causas destes fendmenos, os agentes de ensino apontaram problemas
dos dominios micro, meso ¢ macro sistémicos, nomeadamente, questes relacionadas
com as famflias, com a formagfo/organizacio do grupo- turma, com a inadequada
formagéo dos agentes de ensino.

Verificamos assim, que os agentes de ensino possuem as mesmas preocupages que
nos moveram na elaboragfio da presente investiga¢io, quando referem que nfio possuem
formagio adequada para elaborarem um diagnéstico de necessidades que seja eficiente e
eficaz, assim como quando mencionam a pertinéncia de uma maior
articulagfio/continuidade entre ciclos. De facto, é urgente que quer na formagdo inicial,
quer na formagfio continua, surja uma reflexdo contextualizada sobre estes temas. Os
agentes de ensino propdem exactamente mais ¢ mais adequada formag#io.

Tendo em conta tudo o que foi mencionado, defendemos tal como Barbosa (2004),
que a formagfio deve ajudar o formando a alterar as suas praticas de intervengdo, a
conhecer-se melhor e consequentemente a conhecer 0 outro, mas sobretudo ajuda-lo a
descobrir que mais importante que aprender e ensinar € partilhar conhecimentos, porque

a finalidade ¢ formar agentes de ensino que sejam mediadores do proprio conhecimento.
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CAPITULO VII - CONCLUSOES

Este capitulo tem como objectivo corrclacionar as conclusdes que foram
organizadas a partir do cruzamento e triangulagio dos dados recolhidos ¢ interpretados
ao longo do estudo empirico. Pretende-se ainda, levantar um conjunto de questdes que
foram emergindo da prépria investigacéio ¢ que poderfio ser objecto de sugestdes ou até
constituir matéria para outras investigagdes.

Recordamos que o nosso objectivo era «procurar demonstrar que o diagnéstico de
necessidades diferenciadas de educagdo e formativas dos agentes de ensino €
fundamental para a organizagio do processo ensino/aprendizagem e para a
implementacfio de cartas estratégicas de interven¢dow, a fim de minimizar o impacto
negativo dos fenomenos de fronteira, nomeadamente na transi¢do do 1° para o 2° Ciclo.
Para tal, utilizdAmos varias técnicas de recolha de dados que nos permitiram reunir
informacfo que, depois de ser sido devidamente cruzada e triangulada, facultou a
apresentacfio das conclusdes.

O estudo esta ancorado, como ja dissemos anteriormente, em Barbosa e na sua
linha de investigagiio que divulga um novo modelo de escola: “ A Escola Sensivel ¢
Transformacionista”, cujo propésito fundamental é o diagnoéstico de necessidades
diferenciadas das criangas e formativas dos agentes de ensino. Este diagndstico, quando
sustentado por uma carta de sinais indicadores de necessidades ¢ reveladores de
desconforto, de quebra de partilha e de enquistamento, (reconhecidos como
manifestagdes de atitudes defesa), aponta para a construgiio de adequadas cartas
estratégicas de intervengo.

1- Conhecimento cerca do 1°/2° Ciclos

Relembremos a primeira questio;: Que sinais reveladores de necessidades
educativas identifica o agente de ensino na crianga?

Segundo os agentes de ensino inquiridos por meio de entrevistas semi-estruturadas
(ver quadro 27 e anexo VIII), nfio existe um conhecimento acerca nem dos programas
nem dos conteddos dos ciclos que os antecedem ou dos que precedem.

Perante esta constatagiio, podemos inferir que os agentes de ensino nfio organizaram

a sua acgfo educativa com base num diagnostico de necessidades educativas e que as
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estratégias ndo foram ajustadas as necessidades das criangas. Em qualquer faixa etéria, a
crianca apresenta um conjunto de necessidades a nivel pessoal, que sfio proprias do seu
desenvolvimento e que se manifestam em grupo ou de forma individual. Estas
necessidades convergem num conjunto de necessidades que sdo inerentes ao proprio
desenvolvimento da crianga e, encontram explicagfio, numa clara manifestagdio de
sentimentos de inseguranca face as actividades propostas. Por isso, os agentes de
ensino, ao conhecerem apenas a realidade propria do seu ciclo de ensino, nfio articulam
conhecimentos, conteiidos e necessidades, utilizando, quase sempre, 0 mesmo tipo de
estratégias, muitas vezes rotineiras e pouco interessantes ¢ motivadoras, facto que nos
parece justificar os sinais de desconforto ¢ de quebra de partilha emitidos pelos alunos.

Este tipo de situagio resulta da inadequada formagdo inicial e continua que os
agentes de ensino foram sujeitos, mas também da falta de uma cultura profissional que
oriente a acgfio educativa para as necessidades das criangas.

Assim, podemos concluir que as estratégias de intervengéio utilizadas pelos agentes
de ensino, nfio foram pensadas a partir das necessidades efectivas dos alunos e, em
simultineo colocar as seguintes questdes:

- «Serd que uma articulagfio enire ciclos € factor facilitador do conhecimento das
necessidades dos alunos?»

- «Estarfio os agentes de ensino sensibilizados para as necessidades latentes
resultantes do acto educativo?»

Este tipo de situagiio resulta de uma desajustada interpretagfio dos sinais emitidos
pelas criangas, originando uma caracterizagfio incipiente e pouco rigorosa. Neste
sentido, justifica-se a preocupac¢iio de Barbosa (2004), ao defender a emergéncia de
profissionais que sejam bons caracterizadores da realidade educativa, porque o recurso
caracterizagéio implica a utilizagio de métodos e técnicas que permitem detectar varios
fenémenos pedagégicos.

Os agentes de ensino da amostra salientam que apenas conhecem a realidade do
ciclo de ensino onde desenvolvem a sua actividade, verifica-se por isso, uma total
desarticulagfio entre contetidos, interesses/motivagdes e necessidades. Perante esta
evidéncia, a caracterizag@io vai ao encontro das necessidades da organizagiio escolar,
mas é pouco cientifica.

No quadro das situagbes que analisimos, reconhecemos wum conjunto de
acontecimentos que operacionalizam o acto educativo. Estes factos reflectem sinais de
desconforto, pois revelam uma inadaptacfio face a situagfio; sinais de quebra de partilha,
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na medida em que evidenciam uma auséncia de acgdo perante o proposto pelo agente de
ensino (ver anexo III).

Através da leitura dos grificos n% 3, 4, 5 ¢ 6 podemos concluir que os alunos, a
maior parte do tempo que passam na escola, o fazem em situagfo stressante, sintomas
resultantes de uma inadaptacio ao acto educativo, traduzindo-se em quebra de
envolvimento. Pela analise dos dados foi possivel inferir que ao longo do processo
ensino/aprendizagem, houve um conjunto de sinais indicadores de necessidades
educativas que foram muitas vezes ignorados pelos agentes educativos, ao longo da sua
ac¢do educativa e pedagdgica, estando estes apenas preocupados com os contetudos e
com o cumprimento dos programas.

No que respeita s necessidades inferidas a partir dos protocolos de observagio
naturalista, realizados nas escolas X e Y, as quais visaram a descri¢io fenomenologica
dos factos observados, tendo em conta nfio s6 os comportamentos, mas também os
contextos em que estes se manifestaram, observou-se que as frequéncias mais elevadas
foram: a quebra de envolvimento, escapes a situag#o e auto-afirmacio (rever quadro 22
e capitulo V).

Note-se também, os sinais reveladores de necessidades diferenciadas que a
observacdo sistemitica, através da rede de comunicagfio verbal, permitiu assinalar (rever
quadros 23, 24, 25 e 26 ¢ anexo VI). De destacar ainda, as percentagens verificadas a
partir do gréfico n® 9: “Anélise dos tipos de comunicagio estabelecidos pelos alunos”,
que nos permitem concluir, uma vez mais, que os agentes de ensino nfio organizam a
acgfio educativa em fungdio de um diagnéstico de necessidades.

A recolha destes dados, a andlise e triangulagiio comprovam, uma vez mais que os
agentes de ensino, nfio caracterizam com rigor as suas turmas, apresentando um
conhecimento restrito dos alunos e da sua realidade. Dai, podemos concluir que o cerne
do problema passa, obrigatoriamente, pela existéncia de uma caracterizagdo dos actos e
factos pedagégicos/educativos, que seja sustentada por uma observagdio organizada ¢
por uma reflexdio rigorosa, a fim de se intervir adequadamente.

As concluses apresentadas permitem-nos afirmar que, urge alterar a forma como
se determina e organiza quer a formagfio inicial, quer a formaglio complementar, de
modo a que sejam criadas condigdes contextulizadas de uma verdadeira pedagogia de
ajuda ao outro ¢ para que surjam equipas especializadas em trabalhar a pares.

Em conformidade com a ineficdcia da formagdo que é ministrada, julgamos importante

referir que embora considerando as dificuldades enunciadas, é necessdrio modificar

166



CAPITULO VII -CONCLUSOES

comportamentos e atitudes, porque existem condi¢des em termos de espago fisico para
que se efectue uma verdadeira articulagéo entre ciclos. Ao mesmo tempo, os agentes de
ensino deverfio combater “a apatia” e a rotina, tentando superar as dificuldades. Para tal,
terdo de adoptar uma permanente atitude de pesquisa, disponibilizando-se interiormente
para a mudanca e para a sistematica actualizaggo, tdo necesséaria hoje em dia.

Concordamos, por isso com Barbosa (2004), quando diz que o perfil do novo
agente de ensino terd de ser o de um profissional habilitado para a organizagfio dos
prognosticos de suporte as suas estratégias de intervencdio, para que possa prevenir 0s
fracassos, “curar” os disfuncionamentos, ou simplesmente remediar os insucessos
(p-249). Segundo esta perspectiva, os agentes de ensino deixarfio de ser apenas aqueles
que ensinam, para passar também a aprender, aceitando que se aprende até morrer.

2- Continuidade educativa/articulacio e caracterizacfio da relagfio

Passemos de seguida & segunda questio: Que estratégias estio envolvidas no
processo de transic@io do 1° Ciclo para o 2° Ciclo? Com a resposta a esta questio,
pretendiamos conhecer as estratégias e os procedimentos que os agentes de ensino
utilizam no quotidiano para que a transigéio de ciclos néio ocorra de uma forma brusca ¢
sem significado.

A resposta 3 questdo alude, uma vez mais, para a inexisténcia de uma continuidade
educativa. Ou seja, os profissionais de educagio reconhecem os beneficios da
articulagfio entre ciclos para uma meihor caracterizagfio da relagdio pedagbgica, mas na
pratica esta ndo se realiza. O Ministério da Educagdo, através de legislagio propria,
determina que a articulagfio entre os diversos ciclos deva ser progressiva, cabendo a
cada ciclo a fung#o de aprofundar o ciclo anterior, numa perspectiva de unidade.

De facto, por um lado, os agentes de ensino exercem fun¢des num agrupamento,
onde existt um Plano Anual de Actividades comum, mas a participagfio necssas
actividades ¢ ainda muito restrita, estando o conceito de articulagdo pouco enraizado nas
suas préticas pedago6gicas. Por outro, na pratica ainda se verifica muito individualismo
nas relagdes entre iguais, isto €, a entreajuda entre colegas, ¢ muto incipiente, nfio se
trocam informagdes, nem se complementam préticas ¢ atitudes.

Situemo-nos, novamente, no registo das frequéncias dos indicadores de
necessidades educativas (ver anexo II e quadro 22). Através da andlise dos dados

verificamos que as criangas emitem, ao longo do processo ensino/aprendizagem, um
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conjunto de sinais que, na maior parte das vezes, sio ignorados pelos agentes de ensino,
por estes desconhecerem as suas reais necessidades.

Reportemo-nos agora 3s necessidades inferidas a partir dos protocolos de
observacdio naturalista realizados quer na escola do 1° ciclo, quer na escola do 2° ciclo,
cujos indicadores apresentaram as frequéncias mais elevadas: Necessidade de auto-
afirmacfio, Necessidade de escapes 2 situagdo, Necessidade de expressar conhecimentos
e Necessidade de quebra de envolvimento. Estas, assim como as outras nfo
mencionadas aqui, s#io necessidades inerentes ao préprio desenvolvimento das criangas
€ surgem com maior ou menor frequéncia, quer individualmente, quer entre grupo de
iguais. As frequéncias assinaladas e referenciadas anteriormente resultam, assim, da nfo
satisfagio dessas mesmas necessidades e repercurtem-se, consequentemente, em actos €
factos educativos ¢ pedagbgicos desajustados e promotores de insucesso e conflito

(rever anexo III).

3- Estratégias de intervengio

Passemos i terceira ¢ 1iltima pergunta: «Como avalia e quais as propostas para
facilitar a transi¢do?»

Relativamente as estratégias de intervengéo verificou-se que os agentes de ensino
ainda nfio estdo atentos aos sinais emitidos pelas criangas ou tém dificuldades em
corrigir os insucessos, prosseguindo a sua acgfio educativa sem delinear estratégias
preventivas ou correctivas. Consideram que essas dificuldades so de dificil resolugdo,
ou seja, a solugdo ndo depende da sua intervengdo.

Se compararmos os dados obtidos na escola do 1° Ciclo com os da escola do 2°
Ciclo (ver anexo III), verifica-se que os sinais se mantém e os factos educativos ¢
pedagdgicos continuam a manifestar situagdes de desconforto e de insatisfagfio. Isto
permite-nos concluir que as criangas, embora em contextos diferentes e na presenga de
outros agentes de ensino, manifestam equitativamente as mesmas necessidades, ainda
que as causas possam ser diferentes, como referimos no Capitulo VI - Anélise e
Triangulagdio dos dados. Porém, é nossa convicglio que estes disfuncionamentos
ocorrem devido a:

- A uma caracterizacfo incipiente e pouco rigorosa, o que resulta consequentemente
em diagnésticos de necessidades educativas, também pouco rigorosos.
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- A auséncia de uma transversalidade educativa, no que diz respeito & organizago e
ritmos de trabalho, & planificagio da pritica educativa, as regras e aos contetidos
programaticos.

Em conjunto com estes factores condicionantes do acto educativo, parece-nos
importante focar ainda, as condigdes de enquadramento organizacional a nivel dos
sistemas micro, meso e macro, que sio também responsédveis pelo que sucede nos
estabelecimentos de ensino.

No sentido de dar resposta & terceira questio da investigag8o, trianguldmos os
dados recolhidos na entrevista semi-estruturada, com os dados recolhidos através dos
protocolos de observagfio, com os dados da observag@o sistematica e, ainda com os
dados recolhidos através do espelhamento (ver anexos II, V, VI, VIII e IX), o que
permitin mais uma vez concluir que a caracterizagio dos alunos é pouco rigorosa, na
medida em que os agentes de ensino efectuam essa caracterizagiio de uma forma
generalista, estando apenas sinalizadas as criangas com necessidades diferenciadas de
educacfio de caricter patolégico. Por outro lado, verificimos ainda que os agentes de
ensino diio alguma atengfio a uma avaliaglo inicial (avaliacfo diagnéstica) mas dio
primazia a critérios de avaliagio ¢ a competéncias no dmbito de apenas duas 4dreas
curriculares (Lingua Portuguesa e Matemética) e que esta preocupagio com a avaliagio
ndo ¢ sistematica nem visa obter respostas para os comportamentos reveladores de
fortes necessidades educativas, observados em sala de aula. Ou seja, os agentes de
ensino utilizam na sua pritica didria, uma avaliagio continua de forma a intervir nas
necessidades educativas, planear, reformular as ac¢es e orientar as estratégias. No
entanto, apesar dos momentos de avaliagfio assinalados, verificou-se que os agentes de
ensino ndo estiveram atentos aos sinais de desconforto registados no decorrer do
processo ensino/aprendizagem e seguiram com a sua planificagfo, Isto é, a avaliagdo
néo contribuiu para reestruturar as ac¢des.

Através da observagfio sistemdtica realizada podemos concluir que, embora a
comunicagdio verbal estabelecida na sala de aula seja maioritariamente da
responsabilidade dos alunos, estas situa¢Ses dizem respeito a comunicagdes
clandestinas e a situagdes de ruido e n#o comunicagdes espontineas ou comunicagdes
que contribuam para o enriquecimento da acgfio educativa, sfio antes resposta a uma
inadaptagéio ao ritmo escolar e/ou fadiga escolar. Constata-se ainda que os agentes de
ensino ndo modificam as estratégias para prevenir ou remediar estes sinais de
desconforto e quebra de partilha (ver anexos IV ¢ V).
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A observagio sistemdtica também permitiu verificar que as estratégias adoptadas
pelos agentes de ensino ndio sfio planeadas a partir das necessidades educativas. A
confirmar esta evidéncia estfio as elevadas percentagens registadas no grafico n° 9,
relativamente & comunicaglo clandestina e as situagdes de ruido, verificando-se uma
quebra de envolvimento e/ou escapes a situagdo. Assim, mais uma vez se verifica que os
agentes de ensino nfio caracterizam com rigor os factos educativos e pedagogicos,
estando os alunos sujeitos a uma acgfio demasiado controlada, nfio existindo uma
relagiio de empatia ¢ didlogo sustenitada numa pedagogia de ajuda, com vista ao
entendimento das causas destes sinais e no sentido de encontrar estratégias adequadas.

Ainda que os agentes de ensino da amostra afirmem que planificam em fungéio dos
interesses ¢ necessidades dos alunos, constata-se que essa planificagio apresenta uma
forte tendéncia, como referimos anteriormente, sobre os conteidos e objectivos
organizacionais e pessoais. Confirma-o a andlise documental efectuada aos projectos
curriculares de turma, que apresentam uma caracterizagfio incipiente da escola, do meio
e dos seus actores. A andlise realizada permitiu concluir também que as avaliagtes de
diagnéstico ¢ formativas contemplam apenas os objectivos e contetidos do programa,
ndio atendendo 2 individualidade de cada aluno,

Relativamente aos tipos de comunicagfio estabelecidos pelos agentes de ensino
(grafico 8), podemos concluir que em qualquer dos niveis referenciados, os papéis estio
muito bem definidos, isto €, aquele que ensina, explica/pergunta e impde ordens, por
sua vez aquele que aprende responde e executa as ordens. Dai que, podemos inferir que
o ensino ¢ ainda do tipo tradicional, em que a figura do agente de ensino domina toda a
acgfio educativa recorrendo este, quase sempre, a estratégias pouco interessantes e
motivadoras. Torna-se ainda pertinente sublinhar que as explicagdes/exposi¢des sdo
efectuadas, quase sempre, para o grande grupo, o que demonstra que os agentes de
ensino ndo t€m em atengdo as necessidades diferenciadas de cada aluno.

Ao longo do estudo empirico foi, assim, possivel verificar que existem disfungdes
entre as estratégias que os agentes de ensino apresentam e as necessidades manifestadas
pelas criangas. Como ¢ evidente, se estes nfio conseguem identificar os actos e factos
educativos ¢ pedagdgicos, nfo podem, nem descrevé-los, nem tipificé-los. Dai que, o
diagndstico seja pouco consistente e ndo seja de acordo com as necessidades das
criangas.

Deste modo, tal como referimos anteriormente, é importante que, na formagfio
inicial e na formagfio complementar, as prioridades sejam estabelecidas, no sentido do

170



CAPITULO VII -CONCLUSOES

aperfeicoamento das préticas educativas e pedagdgicas, se beneficic o trabalho de
equipa, orientando os profissionais de educacfio para uma atitude reflexiva dos actos
educativos ¢ pedagdgicos, levando-o0s a assumir-se como agentes técnico-criticos, tendo
em conta uma postura de ajuda ao outro.

Esta necessidade de uma formagfio complementar foi sentida e referida pelos
agentes de ensino da amostra, quando espelhados com os resultados obtidos no 4mbito
da investigagfio (ver anexo IX). Os mesmos revelaram-se “preocupadas pelos factos”,
mas referiram que “estes tém causas muito diversas e complexas e, embora se procure
fazer uma diferenciagfio dentro do grupo-turma, esta questio é muito dificil de
implementar na pratica, porque as turmas sfio cada vez mais complexas”.

Estas afirmagdes vém reforcar a pertinéncia deste estudo e, em simultdneo, vém
confirmar que o diagnodstico de necessidades educativas das criangas € essencial quer
em contexto de 1° Ciclo, quer em contexto de 2° Ciclo.

Relembremos que o estudo pretendia verificar os fenémenos de fronteira num
determinado grupo de criangas. Os resultados obtidos, quer por meio de observagio
naturalista, quer por meio de observagio sistematica, permitiu concluir que aqueles
revelam descontinuidade e a acgfio educativa nio resultou progressiva e coerente.
Verificou-se assim, que a transi¢iio do 1° Ciclo para o 2° Ciclo implica para a crianga
uma mudanga de contexto, de tipo de ensino, uma mudanga instituicional e, ainda, uma
mudanga de atitudes e comportamentos que exigem muita confianga, alguma segurancga
¢ bastante maturidade.

Os dados recolhidos mostraram que, perante a ndo satisfagdio das necessidades
educativas, as criangas emitem sinais de desconforto ¢ desprazer pelo acto educativo e,
quando sujeitas s mudangas que caracterizam as transi¢fes, os fenémenos mantém a
frequéncia, revelando que nfio existe troca de informagdo e continuidade no processo
ensino/aprendizagem.

Sublinhe-se aqui, mais uma vez, a importdncia de uma articulagiio entre os varios
niveis de ensino, com vista & criagéio de um contexto educativo tinico, onde as préticas
sejam transversais, mas ajustadas as necessidades de cada um.

Assim, de acordo com as questSes enunciadas na Introdugdio, este estudo caso,
permitiu demonstrar o seguinte:

- A transversalidade educativa entre os niveis de ensino estudados € inexistente, isto
¢, nfio existe continuidade educativa na transigfio do 1° Ciclo para o 2° Ciclo;
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- Os agentes de ensino, quase sempre, orientam a sua acgio educativa mais em
fungdio das teorias, dos métodos e das técnicas, tendo mais em conta os objectivos
organizacionais € pessoais;

- Os agentes da amostra assumem uma postura pouco apoiada em critérios
cientificos e rigorosos, face aos sinais emitidos pelas criangas/alunos, na caracteriza¢do
dos mesmos.

Refira-se que, as conclusfes apresentadas, s6 foram possiveis devido a diversidade
de instrumentos e técnicas de recolha de dados que permitiram, uma triangulacio dos
mesmos, de modo a validar toda a investigagio. De facto, o presente Estudo de Caso,
considerando a singularidade dos fenémenos estudados, ndio permite a generalizagéio
dos resultados e das conclusdes deduzidas. Porém, a existéncia de outras investigagdes
similares, suportadas por metodologias mais passiveis de generalizagiio e com diferentes
amostras, poderdo extrair novas conclusdes.

Ancordmos o nosso estudo atendendo ao novo modelo de escola — A Escola
Sensivel e Transformacionista - preconizado pelo Professor Luis Barbosa que, com uma
nova linha de formaglio a investigag@io-acgio/formagfio tem por objectivo criar nas
organizagdes escolares uma permanente atitude de pesquisa, com o intuito de
caracterizar, com rigor, a realidade educativa e pedagégica. Salientamos o cardcter
inovador das propostas defendidas pelo Professor Doutor Luis Barbosa que, como
dissemos ao longo da Revisfio da Literatura, introduziu o conceito de «Pedagogia de
Ajuda» e definiu os principios da «Escola Sensivel e Transformacionista» que
reforgamos, persuadidos de que os mesmos ajudam a perspectivar a educagéio como um
processo cientifico.

Para findarmos as conclusdes, gostariamos de realgar que a processologia utilizada
surgiu através de uma auto-avalia¢iio permanente que caracterizou toda a fase empirica
¢ pressupds diversos momentos de negociagdio entre os actores da investigagiio, com
vista a uma (re) interpretagiio dos fendémenos, orientada para a pedagogia de ajuda.

Neste contexto e tendo em conta tudo o referido anteriormente, deixamos como
proposta a criagio de oficinas de formacgfio vocacionadas para a caracterizagdio de actos
¢ factos educativos e para a elaboragfio das cartas de sinais de necessidades educativas.
Ambiciona-se assim, perspectivar um novo modelo de formagfio, em que os agentes de
ensino, partindo da identificagfio de varidveis, construam cartas de varidveis de andlise,
¢ elaborem estratégias de intervengdo, em fungfio de um diagnéstico das disfungdes do
acto educativo. Todas estas acgOes/estratégias passarfio a fazer parte de um banco de
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dados, que todas as organizages educativas terfio ao seu dispor, quer na elaborag¢do dos
projectos educativos, quer na implementagdo dos planos de formag#io dos profissionais
de educacio.

Destacamos que estes ideais sio defendidos pelo Professor Doutor Luis Barbosa e
pela sua equipa de investigadores que se¢ afirmam na prética, como mediadores de
conhecimento e, desenvolvem com sucesso este novo modelo de formagdo:
“Investigacio-Accio/Formagdo”, com o objectivo de criar nas organizagSes uma
permanente atitude de pesquisa. Foi por nos revermos nestes ideais e por sentirmos que

estas causas também sio nossas que nos envolvemos neste ardio trabalho.
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LEGISLACAOQ

LEGISLACAO

Decreto de 29 de Margo de 1911, do Ministério do Interior (Disirio do Governo n°.
73, de 30/03/1911). Reorganiza os servicos da instrugfio primaria.

Decreto-Lei n°. 45 810, de 9 de Julho de 1964, do Ministério da Educacgfio Nacional
(Didrio do Governo n°. 160 - I Série de 09/47/1964). Amplia o periodo de
escolaridade obrigatoria.

Decreto-Lei n°. 47480, de 2 de Jameiro de 1967, do Minmistério da Educacio
Nacional. Procede i unificagio do 1° Ciclo liceal com o ciclo preparatério do ensino
profissional, criando-se o Ciclo Preparatdrio do Ensino Secundério.

Decreto-Lei n°. 489/73, de 2 de Outubro de 1973, do Ministério da Educagio
Nacional (Didrio do Governo n°. 231 - I Série de 02/10/1973). Reestrutura os cursos
de educacfio basica para adultos.

Decreto — Lei n°S /73 — 25/07/1973 — Ministério de Educacio Nacional. Determina a
reforma Veiga Sim#o.

Decreto-Lei n°. 538/79, de 31 de Dezembro de 1979, da Presidéncia do Conselho de
Ministros ¢ Ministério da Educagiio (Didrio da Repiblica n°. 300 — I Série (11°.
Suplemento) de 31/12/1979). Assegura um efectivo cumprimento da escolaridade
obrigatdria relativamente a todas as criangas portuguesas.

Decreto — Lei n®115 — A/98. Aprova o regime de autonomia, administragdo e gestio
dos estabelecimentos de educacfio pré — escolar € do ensino bésico e secundario. Este
modelo reconhece autonomia as escolas a nivel estratégico, pedagégico, administrativo,

financeiro e organizacional.
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LEGISLACAO

Decreto — Lei n° 6 /2001 — 18/01/01 (didrio da Repuablica n°15 de 18/01/01).
Estabelece os principios orientadores da organizagiio ¢ da gestio curricular do ensino
bésico, bem como da avaliagdo das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do
curriculo nacional.

Despacho n® 12591/2006 de 16 de Jumho. Define as actividades de animagfio € de
apoio 3s familias na educagfio pré — escolar e de enriquecimento curricular no 1°ciclo.

Lei de Bases do Sistema Educative, Lei n°46/86 de 14 de Outubro (Didrio da
Repiblica n°237 da Assembleia da Repiblica) — (Republicado e renumerado pela
Lei n° 49/2005). Define que a educagdo pré — escolar se destina as criangas depois dos 3
anos de idade até a idade da entrada na escola obrigatéria. A sua frequéncia é
facultativa, no reconhecimento de que 3 familia cabe um papel essencial e sendo
evidenciada a sua especificidade e autonomia em relacio a educagio escolar.
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