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RESUMO

RESUMO

A presente investigagfio encontra-se inserida na area das Ciéncias de Educagfo, na
variante da Supervisio Pedagégica. O trabalho empirico decorreu sobre uma amostra
constituida por criangas/alunos de um jardim de infincia e de uma escola do 1° ciclo do
ensino basico, do distrito de Evora e pretendeu estudar os fenomenos de fronteira vivenciados
por estas criangas.

Foi nosso objectivo procurar demonstrar que o diagnéstico de necessidades
educativas e formativas dos agentes de ensino é fundamental para organizar o processo
ensino aprendizagem e para implementar cartas estratégicas de intervengiio. Para tal,
procuramos por um lado criar uma carta de sinais, de forma a despistar indicadores de
desconforto, de quebra de partilha e de enquistamento, considerados como manifestagdes
normais enquadrados em atitudes de defesa e por outro analisar os contextos do pré-escolar
e do 1° ciclo, por forma a identificar a articula¢dio jardim de infincia/1° ciclo e, ainda, a
transversalidade educativa e pedagdgica.

Trata-se de um estudo de caso, inserido, por isso, numa metodologia qualitativa de
natureza interpretativa, sustentado pela caracterizagdo dos actos e factos educativos, numa
perspectiva sistémica. As opg¢des metodoldgicas e as varias técnicas de recolha de dados
utilizadas permitiram uma analise e uma triangulagio de dados que garantiu a validade
interna da investigagéo.

A revisdo da literatura desenvolveu a fundamentacio referente aos contextos de
intervengdo. Reflectiu-se sobre a importncia da caracterizagfio dos contextos educativos € a
constru¢do de uma teoria emergente da pratica, enunciando-se os novos principios fundantes
necessarios a analise dos contextos educativos que sustentam uma pedagogia de ajuda aos
aprendentes, explicitados num novo modelo de escola- A KEscola Sensivel e
Transformacionista. Numa outra vertente fez-se uma abordagem & importdncia do
espelhamento aos profissionais de educagfio, orientado para a transcendéncia e para a
mudanga das praticas de interven¢io. Finalmente, abordou-se o diagnéstico de necessidades
educativas e a construgdo de varidveis de analise.

Assim, o estudo de caso, norteado pelas questdes enunciadas, comprovou a hipdtese
formulada, pois os educadores/professores trabalham mais em fung¢do das teorias, dos

métodos, das técnicas e dos conteudos e, tendo mais em conta os objectivos pessoais e
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RESUMO

organizacionais. Por outro lado, adoptam critérios pouco rigorosos € pouco cientificos na
caracterizagdo dos grupos, dos actos e factos educativos, bem como na avaliacio dos sinais
emitidos pelos discentes e as estratégias ndo v&o, por isso mesmo, ao encontro das
verdadeiras necessidades das criangas e das organiza¢des onde exercem a sua actividade. Ou
seja, aquela caracterizagdo resultou de um trabalho que néo foi efectuado com a profundidade
€ rigor necessarios para um levantamento da informac&o correcta, a fim de se proceder a uma
tipificagdio sustentadamente cientifica, com o intuito de se projectarem estratégias de
intervengdo eficazes que diminuam ou previnam os fenémenos que coexistem no processo
ensino aprendizagem.

As conclusdes extraidas sfo especificas desta amostra, uma vez que se trata de um
estudo de caso. Contudo, os resultados apresentados sdo vdlidos, ainda que nio

generalizaveis.
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ABSTRACT

ABSTRACT

The present research is included in Science of Education field, in the Pedagogy
Supervision department. The empirical work was based on a sample formed by
children/learners of both a Nursery School and a Primary School of District of Evora and had
the aim of studying the borderline phenomena experienced by these children.

It was our purpose to try and demonstrate that the diagnosis of educational and
formative needs is essential to organize the teaching-learning process as well as to
implement strategic documents of intervention. So, on one hand, we attempted to build up
a signal document, so as to detect possible indicators of discomfort, decreasing of sharing
situations and some encystment, considered as normal manifestations conceived in the
defensive attitudes profile and, on the other hand, to study and analyse the contexts of
nursery school and primary school so as to identify the articulations between nursery
school/primary school and to be aware of the educational and pedagogic transversality as
well.

This is a case study included in a qualitative methodology of interpretative nature,
supported by the characterization of educational acts and facts, in a systemic perspective. The
methodological options as well as the various data gathering techniques allowed us to
perform a kind of analyses and data triangulations which assured the internal validity of the
present research.

The using of literature helped to develop the basis of intervention contexts. Some
considerations were taken on the importance of the characterization of educational contexts
and the designing of a theory emerging from practice, giving origin to the newest basic
principles necessary to the analysis of educational contexts which may offer learners some
kind of help pedagogy, explained by a new school model — Sensitive and Transformationist
School. Moreover, in what professionals are concerned, an approach to the importance of
mirroring was made, trying to lead the way towards transcendence and changing of practices
of intervention. Finally, we made an approach to the diagnosis of educational needs and to
the construction of variables of analysis.

The case study, led by the questions stated above, confirmed the hypothesis which
was previously formulated, as the educators/teachers are more used to working according to
theories, methods, techniques and contents and having in mind the organizational and

personal purposes. On the other hand, in what characterization of groups and of educational
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acts and facts is concerned, they usually adopt criteria which may be considered less strict
and not very much scientific. This also happens in the evaluation of signs shown by learners.
Strategies do not face, by these motives, children’s real needs and the needs of schools where
they are learning and working.

In short, the characterization made by those teachers/educators was the result of a task
which wasn’t carried out with enough rigour in order to get correct information which might
allow making a scientific-based typification, having in mind the projection of effective
intervention strategies which could diminish or prevent the phenomena coexisting in
teaching-learning process.

As it is a case study, the conclusions we arrived to are strictly connected to this

sample. Although the results are valid they may not be generalized.
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GLOSSARIO

GLOSSARIO

e Acto educativo. De acordo com Barbosa (2000), ¢ um conjunto de factos pedagogicos
que se definem em fungdo dos objectivos gerais do sistema educativo; dos objectivos
especificos do processo ensino aprendizagem e dos objectivos programéticos do processo

ensino aprendizagem.

e Acto pedagégico. No entender de Barbosa (2001), ¢ uma estrutura formal, segundo a

qual se cumpre o ensino e se realizam as aprendizagens.

e Atitude de pesquisa. No dizer de Barbosa (2001), ¢ uma forma de estar, sem a qual ndo

se realiza investigacdo e € uma atitude indispensavel ao agente de ensino moderno.

e Carta de sinais. Segundo Barbosa (2001), esta corresponde a uma organizacio
topolégica de todos os sinais observados, por forma a despistar indicadores de
desconforto e quebra de partilha. As cartas de sinais ndo visam o enquadramento dos
comportamentos em padrdes de cariz patolégico, mas sim a sua caracterizagio enquanto

manifesta¢cdes normais enquadradas em atitudes de defesa.

e Diagnéstico de necessidades educativas. Corresponde a identificagdo das insuficiéncias

educativas determinadas pelos sinais emitidos pelas criangas.

e Escola Sensivel e Transformacionista. Designagdo enunciada pelo Professor Doutor
Luis Barbosa e aponta para a emergéncia de um tipo de escola concebida e desenvolvida
a partir das necessidades educativas das criangas e formativas dos professores. Funda-se
na convicgdo de que as organizagdes educativas, devendo ser sempre geridas na
perspectiva da mudanca, tém ndo sé de funcionar com base na constru¢do de cartas de
sinais indicadores das necessidades enunciadas, mas também, sustentadas pela Pedagogia
de Ajuda ao Outro.

e Facto educativo. Na opinido de Barbosa (1994), este é o conjunto de todos os fenémenos

que ocorrem na sala de aula e que pertencem a uma mesma familia fenomenologica.
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o Facto pedagégico. Segundo Barbosa (2001) corresponde aos acontecimentos que servem

para operacionalizar os actos pedagogicos.

o Pedagogia de ajuda. Barbosa (2001) defende esta como sendo um modelo de ac¢do
pedagogica que nasce da confluéncia dos principios da relagdo de ajuda com os da

intervengdo educativa multireferencializada.

e Reconfiguracio da experiéncia. No dizer de Barbosa (2001) a acgdo através da qual o
individuo nfio s6 reflecte sobre o que fez por habito e rotina, mas também apela a
imaginacio para que pré-reconhega novos cendrios e a criatividade para que os

contextualize em hipotéticas situagdes.

e Sinais. S3o estimulos recebidos pelos agentes de ensino que permitem tipificar os
diferentes posicionamentos que a crianga emite no decorrer da situagdo educativa e

pedagoégica. Estes sdo indicadores de estratégias de intervengéo.

e Técnica do espelhamento. Segundo Barbosa (2003), é uma técnica fundada numa
relacdo dialdgica, visando o aumento do potencial das perfomances profissionais. A base
de sustentagdo desta técnica € o didlogo e sem emitir juizos de valor, projecta-se numa
dimensdio universal. Tem como finalidade trés estratégias interventivas: curativas,

remediativas e preventivas.

e Teoria emergente da pritica. Barbosa, (2002) defende que esta ocorre sempre que o
homem se espelha com o real e transforma informagdes que permaneciam latentes, mas

sem serem explicitadas, em ocorréncias determinantes de acg¢des praticas.

xvi
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INTRODUCAO

A educagéio visa o desenvolvimento global e integral do ser humano, dado que abrange
um conjunto de componentes de natureza fisica, afectiva, intelectual e social, segundo as quais o
sujeito se exprime. Define-se como veiculo de culturas e de valores partilhados e consiste em
fazer da diversidade um factor positivo de compreensdio mutua, entre individuos e grupos.
Respeitando a diversidade cultural e os sistemas de organizag8o social, a mesma € considerada
um dos principais meios no proporcionar um desenvolvimento pessoal em profundidade ¢ em
harmonia, da mesma forma que diminui a pobreza, a exclusdo, a ignorincia e o insucesso.

A educagdo de infincia pressupde, por sua vez, um conjunto de intervengdes educativas
realizadas na escola, visando a constru¢do de uma personalidade, de acordo com os valores ¢ o
contexto cultural onde a crianga se insere. Segundo esta perspectiva, todas as fungdes sdo
importantes ¢ devem convergir para a constru¢do humana. Esta convergéncia visa um projecto
de vida como um todo harmonioso, entre 0 pensamento ¢ a ac¢do, entre a razio € a emogao, ou
seja, equilibrado. Deve ser centrado na inser¢fo social, no desenvolvimento pessoal e autbnomo
do sujeito, facultando o desenvolvimento dos interesses, apeténcias e necessidades intrinsecas e
extrinsecas de cada crianga.

A este desenvolvimento correspondem realidades distintas que € necessdrio ponderar em
cada etapa, pois, como afirma Rousseau, citado por Debesse (1999), “cada idade tem a sua
perfeigio, a sua espécie de maturidade que lhe é inerente. E esta perfeicio e maturidade que o
educador deve favorecer, pois o éxito em cada etapa contribui para o sucesso do processo
educativo como um todo” (p. 8). Por conseguinte, se uma etapa for descurada e a formagdo
suspensa ou apenas sofrer perturbagGes, a educagio subsequente ficard seriamente
comprometida. Faga-se entdo o que se fizer, serd, provavelmente, demasiado tarde. Esta
perspectiva devera ser considerada desde a educag@o de infancia ao ensino superior € sempre que
nds estejamos a produzir conhecimento (durante toda a vida).

Por isso, poder-se-a falar de um projecto formativo que se desenvolve ao longo de toda a
vida, numa perspectiva de continuidade. Esta ideia de continuidade, orientada para a globalidade,
¢ sustentada por uma unido entre partes, por uma linha coerente entre os diversos espagos,
diversos agentes € momentos educativos. Contudo, esta continuidade depara-se com vdrias
situagbes que implicam uma necessaria reorganizagdo do individuo, quer a nivel das atitudes e
comportamentos pessoais, quer a nivel das relagbes. Estas situagdes sdo identificadas como

transi¢des, constituem momentos especialmente importantes para o progresso € “poderdo ser
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perspectivadas como fontes de stress para o individuo que as experiencia” (Formosinho e
Aratijo, 2004, p. 29).

A ruptura entre os diversos momentos da escolarizagdo tem sido preocupagdo de
professores, de investigadores e das politicas administrativas de vérios paises. Actualmente, a
educagio de infincia é considerada a etapa basica da educagdo (Lei de Bases do Sistema
Educativo- Lei n° 46/86), com identidade propria, ainda que nfio possa estar separada, nem
desfasada da etapa seguinte. A ideia que Zabalza (2004) defende ndo € uma escola infantil € uma
escola basica, mas sim uma organizagdo onde a escolarizagdo se situe como um apoio ao seu
desenvolvimento, surgindo em primeiro lugar a educagdo de infancia e depois a educagio basica;
contudo, sem rupturas, concebendo e desenvolvendo um curriculo como um projecto formativo
integrado.

Perante esta constatagdo, afirma-se pertinente a presenga de uma forte e coesa interacgéo
entre os agentes formativos, especialmente os docentes, no sentido de praticarem uma cultura de
cooperagio e de trabalho em equipa. Ou seja, a continuidade depende da cultura profissional
daqueles que exercem em cada nivel as tarefas educativas. Todavia, depende ainda das decisdes
e interesses politicos que estabelecem as condigdes estruturais precisas € necessarias para que
esta seja exequivel.

A articulagdo entre os agentes de ensino viabiliza a formagdo de um projecto integrado,
se a planifica¢do das ac¢des for precedida por uma caracterizagdio que identifique, tanto as
caréncias sociais, como as expectativas, anseios e necessidades das criangas e das familias. Esta
caracterizagdo devera, assim, diagnosticar com rigor as necessidades educativas das criangas e
formativas dos docentes.

Esta foi a ideia com que partimos para a elaboragdo do estudo. A experiéncia
profissional, como educadora, leva-nos a considerar uma dissoniancia comum nos jardins de
infincia e noutros niveis de ensino: «as estratégias utilizadas pelos educadores e professores séo
desajustadas, na maior parte das vezes, das necessidades educativas das criangas» e,
consequentemente, «os fendmenos de transi¢do reflectem situagGes de stress, desconforto e, por
vezes, quebram o encantamento pelo acto do aprender».

Estes fendmenos encontram explicagdo no facto dos profissionais de educagdo ndo
possuirem formacgdo adequada, no sentido de organizarem a ac¢do educativa a partir das
necessidades educativas das criangas.

Assim, o objectivo geral da nossa tese de dissertagdo é «procurar demonstrar que o

diagndstico de necessidades diferenciadas de educaciio e formativas dos agentes de ensino é
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fundamental para organizar o processo ensino aprendizagem e para implementar cartas
estratégicas de intervengao».

Para tal, procuraremos por um lado «criar uma carta de sinais, de forma a despistar
indicadores de desconforto, de quebra de partilha e de enquistamento, considerados como
manifestagdes normais enquadrados em atitudes de defesa» e por outro «analisar os contextos
do pré-escolar e do 1° ciclo, por forma a identificar a articulagio jardim de infancia/ 1° ciclo e,
ainda, a transversalidade educativa e pedagogican.

Como ponto de partida para este estudo, avangdmos com a seguinte hipdtese:

- «Se os agentes de ensino ndo organizam a ac¢do educativa a partir de um diagnostico
de necessidades educativas das criangas, entdo trabalhardo, normalmente, mais em fungdo das
teorias, dos métodos, das técnicas e dos conteudos e, tendo mais em conta os objectivos pessoais
e organizacionais».

Entenda-se aqui necessidades educativas, ndo apenas no dominio da educagdo especial,
mas todas aquelas que qualquer crianca manifesta ao longo do seu processo ensino
aprendizagem, consoante as suas caracteristicas individuais, a fim de realizar progressos.

O diagnostico de necessidades diferenciadas de educagéo implica, no dizer de Barbosa
(2001), um conjunto de procedimentos sustentados por diversos instrumentos que permitem uma
recolha de sinais que, depois de devidamente identificados, tipificados e caracterizados
conduzem a elaboragfo de uma carta estratégica de intervengéo. O autor refere que a observagdo,
a descricdo e a reflexfio permitem a caracterizagdo dos fendmenos que coexistem no processo
ensino aprendizagem e constituem os fundamentos de uma pedagogia cientifica, numa dimensio
verdadeiramente formativa quer dos aprendentes, quer daqueles que ensinam.

Como tal, e ainda segundo Barbosa (1997), o profissional de educacéo deve:

- Ser um bom descritor da realidade educativa;

- Saber descrever os actos € os factos emergentes;

- Estar atento aos sinais emitidos pelas criangas, ao longo do processo ensino
aprendizagem;

- Possuir capacidades e conhecimentos para criar estratégias de sucesso, por forma a
superar as necessidades diagnosticadas, escolhendo métodos e técnicas que permitam mais e
melhores aprendizagens;

- Ser um bom condutor das aprendizagens.

- Sousa (1997), por seu lado, releva em especial a avaliagdo como diagnoéstico, a fim de

proceder a reformulagdes programéticas, testando ou ndo a evolugdo dos objectivos prioritarios.
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Este conjunto de competéncias induz no docente uma permanente atitude de pesquisa,
capaz de inferir as necessidades educativas das criangas a partir das suas manifestagoes, ao longo
do acto educativo. A acgdo de inferir resulta numa identificagdo de sinais que, organizados
topologicamente, desencadeiam uma carta de sinais, permitindo, assim, elaborar o diagndstico
de necessidades diferenciadas de educagdo. Estrela (1994) reforga a importancia da ac¢éo de

[13

inferir ao afirmar esta como “a interpretagdo do observador, formulada a partir de
comportamentos observados € apenas destes” que “devera ser orientada para a determinag@o das
finalidades dos comportamentos observados” (p. 7).

Com base neste enquadramento as questdes que se colocam e as quais pretendemos dar
resposta sao:

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

- Como avalia e planifica o docente a pratica educativa?

- Que estratégias sdo desenvolvidas pelo docente, tendo em conta a especificidade de
cada situagfo educativa e pedagogica?

Seguindo os estudos de Estrela (1994) sobre a problemaitica da observagdo e
considerando que “o docente para intervir no real de modo fundamentado, tera de saber observar
¢ problematizar (ou seja, interrogar a realidade e construir hipdteses explicativas)” (p. 26),
escolhemos a técnica da observag@io naturalista e da observagdo sistematica para a recolha de
dados, uma vez que visa “a observa¢do do comportamento dos individuos nas circunstincias da
sua vida quotidiana” (idem, p. 45).

Deste modo, a caracterizagdo da realidade educativa assume uma importancia vital no
desenvolvimento da nossa tese, dado que, a descrigdo dos actos educativos, a tipificagio dos
fenémenos educativos e pedagodgicos, permitira um diagnostico rigoroso, a fim de criar cartas
estratégicas eficazes e de sucesso.

Contudo, para melhor compreendermos os fenémenos que ocorrem no processo ensino
aprendizagem, optdmos, também, por recorrer a outras técnicas que nos permitirdo realizar a
triangulagdo dos dados obtidos, garantindo a validade interna do estudo.

A presente tese de dissertagdo de mestrado intitulada O diagnéstico de necessidades
diferenciadas de educagio em contexto de Supervisio Pedagogica. A transversalidade
educativa e pedagogica, defende a emergéncia de um profissional capaz de organizar o
processo ensino aprendizagem a partir das necessidades educativas dos alunos, em paralelo com

os processos formativos dos agentes de ensino, recorrendo, para tal, a uma formagio
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contextualizada, capaz de proporcionar o emergir de um agente com perfil técnico-critico,
sustentado pelos principios da Escola Sensivel e Transformacionista.

A investigagdo estd dividida em quatro partes. A primeira consiste na Revisdo da
Literatura e apresenta os fundamentos da educagio de infancia e do 1° ciclo, faz uma abordagem
a importdncia da caracterizagdo dos contextos educativos e a construgio de uma teoria emergente
da prética, assim como, define os principios de um novo modelo de escola- A Escola Sensivel e
Transformacionista. A segunda parte consta do estudo empirico e suporta a metodologia
utilizada, as técnicas, os instrumentos e procedimentos para a recolha de dados, bem como, a
caracterizagdo do contexto de intervengdo. A terceira parte apresenta a analise e triangula¢do dos
dados e as conclusdes do estudo. Por fim, a quarta parte da investiga¢do, que se apresenta em
Volume II, € constituida pelos anexos que serviram de suporte ao estudo empirico.

Para melhor se compreender os pressupostos implicitos ao tema, aconselha-se a consulta
do glossario, onde se encontram definidos conceitos e termos que suportam a problematica do

estudo.

Algumas limitagdes ao estudo

O carécter especifico do método que seleccionamos para o estudo- o estudo de caso- nio
permite extrair conclusdes definitivas e universais, mas somente fazer generalizagdes para
situagdes educativas e pedagogicas idénticas, o que constitui, s6 por si, uma limitagdo 6bvia.
Apesar disto, muitos trabalhos se tém debrugado sobre esta temdtica e outros poderdo vir a
enriquecer as conclusdes extraidas e qui¢é responder a algumas das questdes que levantamos nas
conclusdes.

Uma outra limitagdo diz respeito & metodologia utilizada. Ainda que os instrumentos
fossem validados por vérios investigadores, o conjunto da informagdo recolhida foi apenas
analisado por nés, envidando-se esfor¢os, no sentido de garantir a neutralidade no decurso da
investigacdo. Todavia, nfio nos foi possivel afastar, por inteiro, a interferéncia da sua
subjectividade.

Outra limitagdo prende-se com a inexperiéncia e imaturidade da investigadora,
nomeadamente, nas técnicas de observago. Procuramos minimizar esta limitagfo, recorrendo a
literatura publicada sobre a tematica, procurando observar o maior nimero possivel de sessdes,
bem como, recorrer a uma diversa recolha de dados complementares que viabilizassem a

confrontagio dos mesmos, de modo a garantir a validade e a fiabilidade do estudo.
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Apesar das limitagSes apresentadas, acrescente-se que experimentdmos, ao longo do
estudo, um fenomeno de mudanga na nossa formacgdo. A medida que a investigagdo ia
prosseguindo, e fruto da reflexdo a que fomos estando sujeitos, ficamos, igualmente
sensibilizados para a necessidade de um profissional técnico-critico, no sentido de (re)interpretar
as experiéncias, apelando a novos cendrios e a criatividade, contextualizando-os para situagdes
futuras. Esta experiéncia permitiu-nos, ainda, compreender com mais rigor, do ponto de vista

cientifico, os fendmenos que coexistem no processo ensino aprendizagem.
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CAPITULO I- FUNDAMENTOS DA EDUCACAO DE INFANCIA

1- O conceito de educagio de infincia

E um conceito ambiguo e aparece descrito por duas expressdes: "pré-escolar" e
"educagdio de infancia", consoante o contexto. O discurso francés utiliza a primeira expressio,
enquanto que Portugal e Inglaterra se baseiam nas duas concep¢bes anteriormente descritas. A
primeira refor¢a o papel deste tipo de ensino como a preparagdo das criangas para a escola; a
segunda releva mais o objectivo de dar resposta as necessidades e capacidades das criangas desta
idade. Em contexto portugués, mesmo quando se utiliza a primeira expressdo, pretende-se
valorizar também a concepgdo subjacente a segunda. No entanto, o significado desta tem variado
com as mudangas que foram surgindo ao longo dos tempos, nomeadamente, com a politica das
entidades responsaveis pela gestdo, pelas condigdes e locais de funcionamento.

Segundo Cardona (1997), falar de educagdio de infincia em Portugal, até aos anos 70,
pressupunha atender as caracteristicas psicoldgicas da crianga. Os ideais politicos do apés 25 de
Abril de 1974 constituiram, como veremos mais a frente, outro factor responsavel pela mudanga
do papel e da especificidade atribuida a este nivel de ensino. O educador passou entfio a ser visto
como um animador cultural da sua comunidade. Assim, com a criagdo da rede publica, em 1978,
sob a tutela do Ministério da Educagfo, passaram a considerar-se também as caracteristicas
socioldgicas da crianga. A nova rede institucional alargada a comunidades rurais, possibilitou a
valorizagdo das caracteristicas sdcio-culturais da comunidade onde a crian¢a vive, como um
contributo valioso e reciproco.

A multiplicidade das institui¢des, as normas de funcionamento e as concepgodes
educativas que lhes estdio subjacentes dificultam o conhecimento da rede. Os locais € as
condi¢des em que as mesmas operam s3o também muito varidveis. Apesar disso, pressupomos
que séo locais onde séo prestados os cuidados e educagdo necessarios as criangas, por individuos
exteriores ao seio familiar.

Cardona (1997) refere que a educagdo de infancia engloba "toda a contribuigfio directa e
indirecta para o bem-estar das criangas, estando incluidos os servigos de satde, assisténcia social
e educagdo" (p. 23). Esta concepgio considera fundamental a articulagdo dos diferentes servigos,
como factor indispensavel para o sucesso do processo educativo. Por sua vez, Bronfenbrenner,

citado-por Cardona (1997), defende a importancia de serem consideradas todas as influéncias do
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meio, tendo em conta que todas convergem, directa ou indirectamente, para o desenvolvimento
das criangas.

Assim, o conceito de educagio de infincia situa-se:

- Entre a educagio prestada pela familia e a escola;

- Entre uma concepgéo de prestar assisténcia e uma visdo educativa;

- Entre uma concepg¢io centrada na preparagdio para a escolaridade obrigatéria, visando o
desenvolvimento cognitivo ¢ uma concepgfio centrada nas caracteristicas especificas das
criangas, valorizando o desenvolvimento sécio-afectivo;

- Entre uma concepgéo com base nas caracteristicas psicologicas e uma concepgio baseada nas
caracteristicas sociologicas (Cardona 1997).

Ainda sobre este conceito, Zabalza (1992) da especial relevo a clausula sete do Clube de
Roma (1979), onde ressaltava a “importancia de, nos dias actuais, dar particular atencdo ao
desenvolvimento interno do sujeito, cujas capacidades apresentam, diz-se, uma potencialidade de
desenvolvimento sem precedentes” (p. 83). Como afirma o autor, pretende-se um ser capaz de
explorar e desfrutar plenamente os espagos e os recursos internos pessoais, de explorar as
relages interpessoais e, ainda, uma relagio ecolégica e criativa com o meio ambiente.

Por conseguinte, entende-se a educagio de infancia como um periodo de formacdo plena,
ndo excluindo a instrugdo, ndo se reduz so a isso. E sustentada por processos de desenvolvimento
global e ndo apenas por processos de desenvolvimento sectoriais.

Concordamos com o autor citado, quando refere que o conceito de formagéo “inclui a
organizagio, elaboragio e dominio das pulsbes e necessidades basicas dos sujeitos; inclui uma
superagdo graduada e harmonica das diversas fases de desenvolvimento que conduz a
constitui¢do de um Eu forte (seguro), expansivo e socializado” (idem ibidem). Sublinhamos um
sentimento positivo sobre si mesmo, o qual pressupde o estabelecimento de relagdes
interpessoais gratificantes e a aquisicio progressiva de habilidades e conhecimentos que
possibilitem as respostas as suas necessidades. Deste modo, a educagdo de infincia devera
constituir-se num espaco estimulante, higiénico e organizado para que este caracter integrador de
vivéncias seja verdadeiramente formativo, visando o méximo desenvolvimento das aptiddes
pessoais de cada sujeito.

Hotyat e Delépine, citados por Zabalza (1992), definem educagdo de infincia como "uma

arquitectura de meios pelos quais a crianca ¢ ajudada no seu desenvolvimento pessoal e na
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aquisicdo de capacidades, de modos de comportamento e de valores considerados como
essenciais pelo meio humano em que vive"(p. 84).

A adaptagiio ao meio ndo ¢ passiva ou funcional, mas sim uma integracdo activa,
construtiva e relacional, pois hd uma relagio de reciprocidade e de enriquecimento mutuo: a
crianga € influenciada pelo meio, mas também influencia. O processo evolutivo da crianca esta,
portanto, fortemente vinculado ao contexto ou situagio em que o mesmo se produz. E ai que se
desenvolvem experiéncias vitais e a crianga aprende a sobreviver em grupo e individualmente,
numa relagfo reciproca, mediante processos de imitagéo, estimulagdo e participagiio em tarefas e
fungdes ou actividades de grupo.

Como afirma Bradford, citado por Zabalza (1992), cada individuo, no decorrer do
processo de aprendizagem, deve (re)organizar e relacionar o seu mundo interno, bem como o seu
envolvimento. Isto implica, necessariamente, uma integralidade ¢ um dinamismo intra e
intersubjectivo a que ji nos referimos anteriormente. Dai a importincia de se ter em conta a
motivagdo, a vida emocional, afectiva e intelectual das criangas e do préprio professor, num
ambiente de aprendizagem e mudanga.

A motivagdo €, de facto, um aspecto preponderante na aprendizagem. Trata-se, todavia,
de um conceito muito vulgarizado e, por isso mesmo, alvo de algumas confusdes que procuram
ser esclarecidas por varias teorias' (Neto, aulas de mestrado). A motivagio implica um esforgo
deliberado, dindmico e consciencializado. O educador pode despertar interesses € saber langar
incentivos para motivar as criangas. Contudo, o incentivo nio €, so por si, condigdo necessaria e
suficiente para a motivagio, dado que interesse’ e motivagdo sdo conceitos diferentes, embora
ambos dependam do sujeito (Neto, aulas de mestrado).

Ao docente compete-lhe fornecer incentivos motivantes, mas sera sempre a crianga que

tomara a decisdo final. Os grupos sdo numerosos e bastante heterogéneos e cada um apresenta o

1 n P r . « s . . A . .
- As teorias condutivistas afirmam que a conduta € activada e dirigida pelos reforgos e pelas influéncias do meio, por
isso mesmo externos ao sujeito;

- As teorias cognitivistas defendem que a conduta ¢ um processo interno ¢ encaminhada POr processos cognitivos entre os
quais a expectativa, a procura de informago, a curiosidade ¢ a compreensao, sob a responsabilidade do sujeito;
- As teorias humanistas destacam conceitos como liberdade pessoal, auto-realizagdo e auto-estima.

% - O Interesse & determinado por factores pessoais que se apresentam com alguma regularidade e que se julgam ndo sofrer
influéncias exteriores. E, pois, um factor intrinseco que pode ou nio desencadear mecanismos motivacionais,
correspondendo a um estado psicolégico.

- A motivagdo é um processo que viabiliza a conduta determinada por diversos factores (intrinsecos e extrinsecos) e
pressupde uma consciencializagio do sujeito, orientada para um determinado objectivo.
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seu estilo motivacional, adoptando as criangas os estilos que vdo ao encontro das suas
necessidades.

Outros aspectos se tornam, igualmente relevantes na aprendizagem. Zabalza (1992)
defende esta postura, ao considerar que a educagdo escolar tem um caracter holistico, na medida
em que "a aprendizagem ¢ formag@io cognitivo-relacional, que transcende os contetidos
particulares de cada area" (p. 85). Para melhor expressar esta visdo, o autor cita Titone:

Explorar a realidade, elaborar interiormente os dados obtidos por tal exploragdo e,
finalmente, expressar e comunicar os conteudos interiores (conceptualizagdo
generalizada), em suma, isto significa analisar e sintetizar de imediato, segundo uma
escala progressiva de assimilagdio e de estruturagdo, até ao nivel do pensamento
cientifico. (idem ibidem)

O processo ensino aprendizagem ¢ algo que liga o educador, a crianca e todo o grupo,
num conjunto de inter-relagdes interactivas que se relacionam em torno de aprendizagens
significativas e perspectivadoras de uma mudanga permanente, inserindo-se no projecto de vida
de cada um.

Para Zabalza (1992), o objectivo basico da educagio ¢ "a mudanga e o crescimento ou
maturagdo do individuo, isto €, uma meta mais profunda e complexa que a simples aprendizagem
intelectual” (p. 84).

A propdsito, Vygotsky, Luria e Leontiev, citados por Zabalza (1992), assinalam que

o trago essencial da aprendizagem reside no facto de ela dar lugar & area de
desenvolvimento potencial, isto é, faz nascer, estimula e activa na crianga um
grupo de processos internos de desenvolvimento no 4mbito das relagdes com os
outros, que depois sdo assumidas na dindmica pessoal do desenvolvimento,
convertendo-se em aquisi¢des internas. (p. 86)

Recordemos que a educagdio de infancia activa a curiosidade e desperta os interesses das
criangas, a partir da criagdo de espagos organizacionais ricos em estimulos e em oportunidades
de acgio. A institui¢io escolar devera ser entendida como mediadora enquanto estrutura de
meios ao dispor da crianga, visando o desenvolvimento intelectual, emocional, relacional,
psicomotor e linguistico dos meninos. Este crescimento pessoal e social implica uma
colaboragdo efectiva da familia e outras variaveis, de forma congruente, determinando a
tipologia das ac¢bes educativas. Logo, devem considerar-se as seguintes caracteristicas:

4 familia- Classe social, profissional, economica, cultural,...

A escola- Caracterizagdo do espago fisico, material e recursos, qualificacdio dos educadores,
relagdo educador/crianga,...

A comunidade- Servigos disponiveis, opinifio, poder de aceitagdo e participagdo da populagio e,

ainda, as instituigdes culturais, educativas e sanitarias.
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O ambiente- ldentificar a zona, a classifica¢do rural, urbana, as condi¢des de saude (gerais e
especificas), etc.

Toda a acgdo educativa passa pela integracdo destes factores e, baseando-se no processo e
no produto que se venha a produzir, devera reconfigurar as acgdes futuras, em fungéio da
valorizagdo multidimensional e transdisciplinar. Devera ainda modelar a personalidade, tendo
em conta a diferenciagdo e as caracteristicas individuais de cada crianga. Efectivamente, a
crianga €, por si s6, um ser integro ou seja unitario e, por isso, uma unidade de processamento de
informac@o numa dimensdo cognitiva, social, moral e com fun¢des diferenciadas. Deste modo, a
educacdo de infancia ndo incide, necessariamente, nesta ou naquela dimensdo, mas em todas, de
uma forma integrada. Trata-se de elaborar ac¢des educativas integradas, tendo em conta todos os
efeitos que as mesmas produzem no sujeito. Esta visdo permite abordar problemas, objectivos e
outros, com base em actividades diferenciadas que, a partida, sejam identificadas noutras
dimensdes. Em suma, os objectivos sdo abordados por diversas vias, estratégias e/ou actividades.
Trata-se de obter diversas estimulag3es a partir de um mesmo objectivo.

O caracter multidimensional da educagfo, referido anteriormente, possibilita produtos
diferenciados em cada crianga, pela diversa elaboragdo e processamento interno em cada um,
ainda que a intervengdo e a proposta educativa possam ser idénticas para todo o grupo. No
fundo, a educagio de infincia passa ndo s6 por saber mais coisas, mas também por viver mais
coisas. E vivé-las, nesta fase, € permitir desenvolver um processo educativo, criativo, tolerante e
aberto. A crianga ¢ estimulada a assumir atitudes e comportamentos de autonomia face ao que
observa e intervém de forma critica, adoptando uma postura de responsabilidade perante si e os
outros. E respeitada por si mesma, inserida num contexto de valores que lhe sirvam de
referéncia. A aprendizagem neste contexto educativo assentara num processo de interac¢do com
as pessoas, as ideias, o meio e as coisas, rumo a uma literacia cientifica, funcional e efectiva
(Neto, aulas de mestrado).

Logo, a educagdo ndo €, assim, um simples processamento de informag¢io ou uma mera
aplica¢do de teorias de ensino aprendizagem. E um acto complexo que visa adequar uma cultura
as necessidades dos sujeitos e, ao mesmo tempo, adaptar estes as necessidades dessa mesma
cultura. Visa sempre o desenvolvimento cultural do aluno e pressupde um desenvolvimento
individual, social, cognitivo, metacognitivo e afectivo, em suma, como dissemos anteriormente,

global.
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Face aos miiltiplos perigos que a sociedade apresenta nos dias de hoje, parece-nos
importante reflectir sobre a importincia de desenvolver nos cidaddos uma postura critica,
consciente € que permita adoptar uma relagfio equilibrada com o seu Eu e a Natureza que o
circunda, contribuindo para uma educagio de real qualidade. Até porque, tal como proclamou
Krishnamurti (1997), "se o educador e o estudante perderem a sua relagdo com a Natureza, com
as arvores, com o mar ondulante, cada um deles perdera certamente a relagdo com o Homem" (p.
48).

Sintetizando, importa referir que o contexto educativo devera proporcionar & crianga
atitudes de intervengdo critica, de reflexdo e comportamentos de bem-estar, autonomia,
independéncia e felicidade, contributos para aprendizagens significantes, fteis para o seu

desenvolvimento no meio e possuidoras de seguranga para a propria crianga.

2- Fungdes da educaciio de infincia

Ao longo dos tempos, a educagdo de infancia tem apresentado funcgdes diferenciadas,
muitas vezes orientadas por pessoas sem qualquer qualificagdo pedagdgica, em locais
inadequados, com fungdes muito limitativas, visando as necessidades elementares das criangas.
A influéncia e as necessidades de uma sociedade em permanente mudanga, sofrendo mutagdes e
mudangas de valores sociais, economicos e politicos, afectaram institui¢des, organizagbes e
mentalidades.

A mesma atribuem-se diversas fungdes:
Funcéo preventiva

A inclusdo da educagdio de infincia no sistema educativo portugués, como um nivel de
educagdo primordial, onde existisse formagdo adequada dos técnicos, se delincassem linhas,
programas e curriculos adequados, visando as necessidades das criangas, foi sempre substituida
por outros imperativos (servigos de guarda, assistenciais primdrios, etc.), sendo a dimensdo
educativa fortemente esbatida. Esta assume uma fungdo preventiva quando se toma consciéncia
de que a mesma pode ajudar no insucesso educativo da escolaridade obrigatoria, passando a ser

solicitada e ampliada nas suas fungdes e na extensdo da mesma rede (Cardona 1997).
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Func¢iio preparatoria.

Em paralelo a fungéio preventiva surge uma fungdo preparatdria para o nivel seguinte. A
ansiedade dos pais, a imagem social e o prdprio prestigio da instituigdo desencadearam uma
pressdo exercida sobre a crianga, no sentido de adquirir competéncias no dominio da leitura e da
escrita. Esta insisténcia ¢ o uso dos chamados "grafismos" criaram uma imagem um pouco
redutora da educagdo de infancia. Esta deve favorecer as aprendizagens bdsicas, ndo apenas as
do ensino basico, mas ndo as ignorando, antes as estimulando.

As Orientagdes Curriculares publicadas pelo Ministério da Educagdo, em 1997,
consideram, em concreto, condigdes favoraveis para o sucesso, no momento da transigdo,
"aquisi¢des indispensaveis, para a aprendizagem formal da leitura e da escrita e matematica..."
(Silva, 1997, p. 90). Segundo as mesmas orientagdes,

supde-se que as criangas tenham evoluido no dominio da compreensdo ¢ da
comunicagdo oral e tomado consciéncia do codigo oral e escrito, ou seja, que o
que se diz se pode ler e escrever, mas que cada um destes codigos tem regras
proprias. (idem p. 91)

Fun¢iio compensatoria.

Na opinidio de Gameiro (2000), a educagdo de infincia apresenta uma fungdo de
compensagdo, uma vez que a mesma elabora propostas educativas de intervengdo ajustadas as
necessidades e caréncias das criangas, permitindo intervir precocemente, sendo, por vezes,
decisivo para a superaggo dos problemas.

A func¢fo de compensagio projecta-se:

- Na superacdo das deficiéncias parciais especificas;

- Na intervengdo sobre caréncias de varia natureza (abandono, risco ambiental, alimentagio
deficitaria, auséncia de adultos,...);

- Na actuacdo junto das deficiéncias, impedindo-se a sua progressdo ao iniciar-se precocemente a
reabilitacdo das mesmas. Se ndo forem identificadas e encaminhadas atempadamente, muitas
deficiéncias resultam em fracassos, inadaptagdes e insucessos.

Segundo Gameiro (2000), a fungdo principal é, ainda "promover, um adequado progresso
na construgio da personalidade, o que significa um normal processo de maturidade, de
desenvolvimento evolutivo e educativo" (p. 26). Para tal, o educador devera elaborar actividades
em conformidade com os objectivos, articulando todas as 4reas de contetido; seleccionar e
organizar ambientes educativos adequados, facilitadores de desenvolvimento e aprendizagem;

promover actividades individuais e de grupo que proporcionem habitos de cooperagdo, respeito e
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solidariedade; seleccionar actividades que favoregam o desenvolvimento cognitivo; facilitar a
pratica e o espirito de liberdade e autonomia, bem como, promover encontros com 0s pais €
comunidade.

Como complemento das fungdes anteriores, Zabalza (1992) identifica a funggo social e
uma funcio relativa aos sujeitos.
Funcgio social

Procura encontrar marcos alternativos integradores de uma imagem mais construtiva da
infincia, trabalhando o desenvolvimento integral dos sujeitos. Para além da relagdo escola-
sociedade, ¢ pertinente distinguir a relagdo funcional escola-alunos.

O desenvolvimento integral do individuo pressupde o seu desenvolvimento enquanto
pessoa e enquanto cidaddo(d), estando por isso vinculado aos direitos da crianga. Em 1970, o
relatério Faure da Unesco definia, assim, os direitos da crianga:

a) Direito a propria individualidade (cada um existe em si mesmo como pessoa,
como sujeito que deve ser aceite e respeitado).

b) Direito a prépria vitalidade (cada sujeito possui um potencial de crescimento
diversificado que deve ser considerado na socializag¢do intelectual, ético-
afectiva, expressivo. etc.)

c¢) Direito a uma cultura séria e rigorosa (capaz de, pelo menos em parte,
neutralizar os condicionamentos pseudo-educativos, induzidos pelos
instrumentos de massificagio existentes dentro e fora da escola.)

d) Direito a uma disciplina ética (no sentido de combater todas as
permissividades que impedem o sujeito de se enfrentar concretamente com as
proprias necessidades de um crescimento livre ainda que responsavel. (Volpi.
citado por Zabalza, 1992, p. 67)

Deste modo, procura-se optimizar o desenvolvimento das componentes egodindmicas do
sujeito: a confianga, a autonomia, o poder de iniciativa e a aquisicdo das componentes culturais e
relacionais que proporcionem uma maior participagio social das criangas.

Zabalza (1992) perspectiva a educagéo de infincia como uma etapa chave e primordial na
formagdo do individuo. Considera que é nos primeiros cinco anos de vida que se processam
mudangas significativas, seguindo-se uma fase de estabilizagdo. Em seu entender, ao jardim de
infincia compete, nomeadamente:

actuar sobre um sujeito possuidor de uma bagagem de experiéncias prévias que
estdo marcadas pelo meio familiar e séciocultural de origem sobre um sujeito
com ritmo particular de aprendizagem que € fruto do seu préprio
desenvolvimento efectivo e, em terceiro lugar, sobre um sujeito dotado de um
determinado potencial de desenvolvimento. (p. 69)

Esta intervengio esta, obviamente, condicionada pelos recursos disponiveis e pela propria

concepg¢do educativa e didactica sobre a qual se delineara o curriculo. E, assim, um espago de
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influéncias condicionadas que incidem sobre o proprio sujeito, com a sua histdria de vida, o seu
desenvolvimento, as suas aptiddes, o seu ritmo e a sua posicéio social. Neste processo surge a
escola como instituigio com os recursos, a sua concepgdo de curriculo, o educador e o seu papel,
bem como, o meio social onde a mesma se insere, funcionando como co-agente e mediador das
influéncias exercidas pela escola.

O autor supracitado identifica, ainda, quatro eixos sobre os quais deve incidir a acgio
educativa nas primeiras fases de desenvolvimento da crianga, sendo idéntica nas fases seguintes,
mas de especial importéncia no jardim de inféncia, pois ai assentam as bases que relacionam as

componentes sociais extra-escolares e a dindmica inter-escolar.

1- Cultura de pertenga veiculada
através da lingua materna oral

t

4- Realidade fisica e ACCAO EDUCATIVA 2- Disciplinas escolares
. S —» -
social codificadas em formas
ESCOLAR N L
linguisticas e diversifi-

l cadas

3- Matriz cognitiva da
crianga e sua compe-
téncia linguistica

Figura 1- Os quatro eixos da educagio de infincia.

Fonte: Zabalza, (1992, p. 70). Diddctica da educagdo infantil. Porto: Edi¢Ges Asa.

Estes eixos consideram:
- Uma cultura de pertenga que se estrutura sobre uma lingua materna oral, correspondendo as
formas habituais de comportamento e a percepgdo da realidade. Pellerey, citado por Zabalza
(1992), afirma que “cultura e sub-cultura, t€ém um papel fundamental na estruturagdo de base da
personalidade, na interiorizag@o de modelos de comportamento, no desenvolvimento de atitudes,
na aquisi¢do de modalidades de participagfio, na aceitagdio de regras de vida social e pessoal” (p.
71). Neste dmbito, as institui¢gdes educativas ndo podem ignorar todo o "background" cultural, as
aprendizagens prévias que acompanham a crianga ¢ que funcionam como "inputs" ou como
précondicionamento da intervengdo escolar.

- A propésito, Silva (1997) sublinha que a crianga é vista como sujeito da aprendizagem e

partindo-se do que sabe e da sua cultura, ascende a uma cultura "escolar" que corresponde a
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sistemas simbolico-culturais e constituem o inicio da aprendizagem ao longo da vida, visando a

formulagfo ¢ a respectiva insergdo na sociedade de um individuo auténomo, livre e solidrio.

- Disciplinas escolares. As mesmas sio, no entender Zabalza, (1992), “os actos, os conceitos
proprios de uma particular elaboracio do saber e, na medida do possivel, das teorias que as
enquadram num corpo de conhecimento coerente a nivel légico e valido e aplicavel a nivel
operativo"(p. 71).

O autor reafirma que a crianga tera de adquirir uma capacidade de aproximagdo a
realidade, recorrendo ao manuseamento de recursos operativos e de representagdo, de forma
flexivel e de acordo com o seu desenvolvimento e ritmo proprio, distintos de uma cultura
diversificada por areas de conhecimentos, inerentes aos niveis seguintes.

Concordamos com Zabalza quando afirma que o jardim de infincia deve assumir-se
como um espago de experimentagdo da realidade na base de diversos codigos, no sentido de
oferecer a crianga uma nova e cada vez mais variada gama de experiéncias. Trata-se de um
espago experiencial de expansdo sensorial e relacional, de abertura intelectual genérica, de
progressdo flexivel do subjectivo para o objectivo, proporcionando as primeiras estruturas
cognitivas que permitam a crianga aproximar-se de uma visdo logica e relacional da realidade
cultural.

Nas Orientagdes Curriculares (1997), documento de sustentagdo da pratica pedagdgica
dos educadores, em contexto portugués, o termo dreas de contendo € utilizado como uma forma
de pensar e organizar a intervengdo do educador e as experiéncias proporcionadas as criangas. O
referido documento defende que desenvolvimento e aprendizagem sdo indissociaveis no decorrer
do processo educativo. Pressupde a realizagdo de actividades que visem ndo s6 a aquisi¢io de
conhecimentos, mas também atitudes, saberes e saber-fazer, proporcionando a crianga agir para
pensar e compreender, descobrir relagdes consigo propria, com os outros € com os objectos do

quotidiano, partindo da exploragio e experimentag¢do daquilo que a rodeia.

- As caracteristicas pessoais do educando. Enquanto sujeito, a cultura pessoal e intelectual que o
acompanha sdo também conhecimentos importantes para o educador. Na opinido de Zabalza
(1992), a comunicagdo verbal adquire especial importincia na educag¢do de infincia. Esta
competéncia permite a crianga referir-se a realidade e referir os seus proprios estados internos. A

codificagdo e a descodificagdo dos signos verbais facilitam o processo de emissdo e o de
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recepgdo (saber explicar e saber entender). E, pois, primordial que a acgdo educativa inicial se
centre na aquisicdo de uma comunidade de repertdrios significativos que facilitem a componente
comunicacional e a adequagio do jogo perceptivo-comunicacional entre todos os elementos do

grupo, incluindo o educador.

- Redlidade fisico e social. Este eixo assenta na aplicacdo de rotinas, na exploracdo de
fenomenos, situa¢des familiares, conhecimentos de coisas, acontecimentos € costumes, etc. A
crianga experimenta e conhece estas realidades, por contacto directo e adquire capacidades

cognitivas que lhe permitem elaborar outras formas de as enfrentar.

3- Objectivos: linhas de orientagio

Segundo Zabalza (1992), os objectivos de educagdo de infincia operacionam-se em trés
linhas de orientag3o:
3.1- Garantir a dinimica e fortalecimento do eu infantil

No dizer do autor, esta linha implica:
- Libertar o desejo da crian¢a e, a0 mesmo tempo, dotd-la de recursos de elaboragio e
autocontrolo. Por conseguinte, o educador devera criar espagos e actividades onde a crianga
liberte os impulsos positivos e negativos, pois é sobre eles que se estrutura a vida emocional e
afectiva. Estas manifestagdes eliminam a energia acumulada e instauram o estado de
homeostasia da crianga, permitindo-lhe ir controlando a sua atitude impulsiva.

A perspectiva de dotar o sujeito de uma personalidade si propde ao educador um papel,
(...) mais no sentido de estruturar, integrar, adequar as estruturas egodinimicas

do que no sentido de reprimir as suas manifestagdes. A ideia basica &, pois,

libertar e orientar e ndo impedir ou penalizar. E isto porque do desejo pulsional

surgira o desejo cognitivo”. (Zabalza, 1992, p. 109)
- Orientar a ac¢do educativa para favorecer um sentimento positivo relativamente a si proprio.
Isto implica que o educador inclua a crianga na formulag¢do do curriculo, conhega o sujeito em
profundidade, o que ele pensa sobre si proprio e sobre 0 mundo que o rodeia e evidencie as areas

de éxito e nfo apenas as de fracasso.
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3.2- Enriquecer a vida individual da crian¢a
A segunda linha vem reforgar o desejo da crianga, enquanto sujeito que sente, pensa e deseja

€ concretiza-se por:

- Uma individualidade na educagdo. A esta esta subjacente a autonomia, a iniciativa, a
capacidade critica, a diversidade e a tomada de decisdes, pressupondo uma adequagéo as
diferentes caracteristicas € uma aceitag#o plena da crianga.

- Dinamiza¢do da dimensdo expressiva da crianca. Esta implicita uma abertura 3 experiéncia
€ & vivéncia plena de procedimentos e cultura, para que a crianga se sinta feliz e realizada.

- Aumento do seu potencial experiencial. O educador devera proporcionar experiéncias e
materiais de investigacdo e disponibilizar recursos proprios € os que o meio lhe oferecer,
para que a crianga desenvolva experiéncias progressivas de si propria ¢ do mundo que a
rodeia. Devera fomentar o espirito de investigador, partir do que ja sabe, pensa e sente para
descobrir coisas e sensagdes diferentes, justificando as descobertas e concedendo-lhes

autonomia.

3.3- Enriquecer- orientar a vida relacional- social

A dindmica relacional estdo implicitos processos que fazem parte da socializago da crianca.

- Desenvolvimento dos instrumentos de comunicagdo. O trabalho devera ser orientado para a
comunicagdo ndo so verbal, mas também a ndo verbal (a veiculada através da expressdo do
corpo, de atitudes, de gestos, de representagdes graficas e artisticas,...). Desta forma, todas as
dimensdes estarfio imbricadas no processo comunicativo.

Zabalza (1992) defende que a escola “deve possibilitar que a crianga possua recursos
suficientes para codificar e descodificar a realidade com a qual entra em contacto, realidade que
inclui ela mesma, os outros, os objectos, as situagdes, as ideias" (p. 113).

- Desenvolvimento da capacidade de adaptacdo. Esta adaptabilidade pressupde uma capacidade

para se integrar e, a0 mesmo tempo, para se distanciar do grupo, potenciando a iniciativa

individual e a dimens3o critica.
O objectivo socializador da educagio de infancia, com assento nas implicagdes da teoria

de Piaget, devera:
1- Estimular a crianga para que seja cada vez mais auténoma relativamente aos
adultos.
2- Estimular as criangas para que se relacionem e resolvam entre si os seus
conflitos.

18



PARTE I- REVISAO DE LITERATURA .
CAPITULO I- FUNDAMENTOS DA EDUCACAO DE INFANCIA

3- Estimular as criangas para que sejam independentes e curiosas, para que
usem a iniciativa, para que satisfagam os seus interesses, para que tenham
confianga nas suas capacidades e para que sejam capazes de competir
construtivamente. (Kamii e Devries, citados por Zabalza, 1992, p. 114)

4- A educagio de infincia na Comunidade Europeia
Na Europa, os programas para a educagdo de infincia surgiram durante o século XIX,
devido ao desenvolvimento da classe média. Este resultou do desenvolvimento da industria e da
urbanizagfo que provocou mudangas na estrutura familiar e, ainda, a0 aumento da mao-de-obra
feminina. Actualmente, estes programas visam duas concepgdes:
- Programas orientados para o bem-estar social das criangas e das familias;
- Programas orientados para o enriquecimento das experiéncias educacionais das criangas.

Apesar dos esfor¢os envidados, no sentido de integrar as duas concepgdes, 0s servigos
prestados continuam a dividir-se, podendo isto apreciar-se pelo curriculo, pelos horarios
estabelecidos, pela tutela, pela formag&o e, ainda, pela remuneragdo do pessoal.

As taxas de cobertura sdo varidveis e resultam do limite superior definido pelo inicio da
escolaridade obrigatdria e pelo limite inferior de entrada nas instituigdes. Assim, na maioria dos
paises, a escolaridade obrigatéria inicia-se aos seis anos de idade, enquanto outros tém como
limite os sete anos (Dinamarca); cinco anos (Gri-Bretanha, Holanda e Luxemburgo) e cinco
anos ¢ meio na Grécia. As taxas de cobertura atingem a percentagem mais elevada no grupo de

criangas mais velhas.

4.1- Situagdes e cuidados em educaciio

Os servigos incluem um leque vasto de respostas, dentro do préprio pais e nos diferentes
paises da CE. No dizer de Bairrdo e Tietze (1995), a melhor abordagem no estudo comparativo
entre os diferentes programas € o criar uma taxonomia que defina as dimensdes e as categorias
que reproduzam diferengas relevantes. Os autores fornecem-nos uma taxonomia representada na

figura 2, organizando os vérios tipos de programas existentes.
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Em casa

~

Em instituigio

~.

Casa propria Casa de outrem Jardim de infincia Outros
| Exclusivamente | Familiares L Oficiais L Oficiais
com a mée e/ou pai
—— Familiares —— N&o familiares L— Privados L Privados

| Nio familiares | Amas

| Amas L Outros
Babysitters

— QOutros

Figura 2- Taxonomia dos servigos pré-escolares nos paises da Comunidade Europeia.

Fonte: Bairrdo, J. e Tietze, Wolfgang (1995). 4 educagdo pré-escolar na UniGo Europeia. Instituto de
Inovagdo Educacional. Lisboa. Ministério da Educago.

De acordo com a figura 2, os autores referem que alguns servigos sdo pagos e prestados
por organismos oficiais; outros sdo pagos por organismos publicos, mas prestados por grupos
privados ou voluntirios; outros sfio pagos e prestados por grupos privados ou voluntirios,
enquanto outros sdo cuidados informais desencadeados pelas familias e, por isso, totalmente
desconhecidos das entidades governamentais.

Este conjunto de servigos, modos de funcionamento e respectiva regulamentagio,
prestam uma resposta diferenciada em cada pais, tendo em conta as necessidades da populagdo,
tradi¢Bes, sistemas educativos, servigos sociais e outras estruturas organizacionais que imperam

em cada pais.

4.2- Funcdes da educaciio de infincia na Comunidade Europeia

Os paises da CE apresentam nos seus programas varias fungdes que diferem entre si
consoante a prioridade que estabelecem. Assim:
- A Bélgica, a Francga, a Espanha e a Italia ddo prioridade a fungiio educacional, nomeadamente,

a preparagio para a escolaridade obrigatoria;
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- A Dinamarca e a Alemanha consideram prioritarias as fun¢des de socializag@o e prestagédo de
cuidados, de forma a criar um ambiente seguro e saudavel;

- A Grécia e Portugal apresentam um sistema hibrido com programas que contemplam as varias
fungées;

- A Gra-Bretanha, a Irlanda e a Holanda, embora a énfase seja a educagéo, ndo se incluem nas
fungdes descritas anteriormente, dado que existem na escolaridade bésica criangas entre os trés e

seis anos de idade.

4.3- Natureza dos servicos

A natureza dos servigos pré-escolares desenvolvidos em instituigdo varia
consideravelmente nos paises da CE. Segundo Bairrdo e Tietze (1995), no mesmo pais podem
desenvolver-se de seis a dez tipos de servigos com objectivos, actividades, regulamentagio e
politicas de pessoal diferentes. Alguns sdo geridos por organismos governamentais, muitas vezes
gratuitos ou de comparticipagdes relativamente baixas, enquanto outros sdo geridos por
organismos privados e implicam mensalidades ou comparticipagdes. Os programas mais
frequentes sdo:
-Bélgica- Ecole Maternelle (Kleuterschool)
-Dinamarca- Bornehave
-Franga- Ecole Maternelle
-Alemanha- Kindergarten
-Grécia- Nipiagogio (Paedikos Stathmos)
-Irlanda- Early Primary School
-Italia- Scuola Materna statale ( Scuola materna Comunale)
-Holanda- Peuterspeelzaal (play Groups)
-Portugal- Jardim de infancia
-Espanha- Preescular Parvulario
-Reino Unido- Play Groups ( Nursey Class)

Na maior parte dos paises estes programas dispdem de servigos de apoio (psicologia,
saude, servigo social, transportes, refei¢des e outros servigos educacionais). Os grupos tém uma

média de 25 a 30 criangas, sendo um adulto para 15 a 30 criangas.

21



PARTE I- REVISAO DE LITERATURA _ .
CAPITULO I- FUNDAMENTOS DA EDUCACAO DE INFANCIA

4.4- Perspectiva historica dos programas educativos na Comunidade Europeia

Segundo Spodek e Brown (1996), os primeiros programas educativos para a infincia
remontam ao século XVIII e XIX e baseavam-se em concepgdes psicologicas relacionadas com
o impacto que as experiéncias proporcionavam no desenvolvimento das criangas. Os autores
identificam alguns desses modelos:

Escola de Trico (Knitting School)

Fundada em 1767 por Jean Frederick Oberlin, de nacionalidade francesa. Pensa-se ter
sido o primeiro programa concebido para criangas pequenas. O seu nome deriva do facto das
criangas se disporem a volta da professora, enquanto esta tricotava. O programa consistia em
exercicio fisico, jogos e trabalhos manuais, bem como, a aprendizagem da histdria € a natureza a
partir de imagens.

A Escola Infantil (Infant School)

Foi fundada em 1816, na Escdcia, por Robert Owen, o qual fundou o Instituto para a
Formagdo do Caracter, para criangas dos 3 aos 20 anos de idade. Este organizava-se em trés
niveis. O primeiro (a escola infantil) destinava-se a criangas dos trés aos seis anos; o segundo
nivel entre os seis € os dez anos e o Gltimo consistia em aulas nocturnas para alunos dos dez aos
vinte anos de idade. Neste local as criangas aprendiam a ler e a escrever, a aritmética, a

geografia, a historia, a costura, a dan¢a e a musica. As mais novas faziam muitas excursdes e
passavam muito tempo ao ar livre.

Na sua filosofia, Owen ndo se baseava em nenhuma teoria do desenvolvimento. Mantinha
a convicgdo de que a escola deveria ser um local de prazer, onde ndo havia espago para castigos
fisicos ou coacgdo para se portarem correctamente e onde a aprendizagem se pudesse basear na
razdo.

O Jardim de Infancia de Froebel

Criado em 1873, na Alemanha, por Friedrich Froebel. O seu programa foi concebido
anteriormente ao estudo do desenvolvimento da crianga e a sua visdo sobre a natureza da
inféncia e as suas convicgdes foram enormes contributos, actualmente reconhecidos.

Froebel considerava as criangas como flores num jardim que floresciam e, por isso,
deveriam ser tratadas com o devido respeito. A escola deveria estimular o desenvolvimento
natural da crianga. As suas ideias assentavam na unidade do individuo, de Deus e da Natureza.
As ocupagdes incluiam o barro, o recorte, a dobragem, o desenho, a tecelagem € o bordar, assim

como, o estudo da natureza, da aritmética, da lingua, jogos e cangdes. Ao longo da actividade
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iam recebendo instrugdes especificas e estas decorriam no periodo da manhd. Durante a tarde
continuavam sob orientagio das mées que tinham recebido formagéo para tal.
As Escolas Montessori

Maria Montessori era uma médica italiana e comegou por trabalhar com criangas com
problemas mentais, aplicando depois o que tinha aprendido a criangas normais, criando a "Casa
dei Bambini". Acreditava, tal como Froebel, no desenvolvimento natural da crianga; contudo,
achava que o conhecimento se baseava nas percepgdes que os sujeitos tém do Mundo. Dai ter
defendido que os sentidos deveriam ser treinados. Para tal, desenvolveu inimeros materiais e
actividades que contemplassem esse objectivo. Esses materiais deviam ser usados de forma
especifica, eram auto-corrigiveis € muitos ndo precisavam da supervisdo do adulto. O programa
incluia ainda exercicios da vida diaria como lavar-se, vestir-se e levantar a mesa, procurando
dotar as criangas de alguma independéncia. Incluia também a aritmética, a leitura, a escrita, a
geografia, a natureza e a jardinagem. Ndo havia lugar para qualquer tipo de sangdo, castigo ou
mesmo recompensa.

O curriculo Montessori permanece praticamente intacto na actualidade, apenas foram
incluidas actividades educativas adicionais, nas altimas décadas.

Nursery Schools (Infantarios)

Programa desenvolvido em Inglaterra, no inicio do século XX (1911), por Margaret
McMillan e sua irm4 Rachel. Margaret comparava o seu infantario com um quarto de brinquedos
de uma menina rica. Para além de satisfazer as necessidades fisicas das criangas, uma
alimentacfio adequada, exercicio ao ar livre, higiene e assisténcia médica, oferecia também um
programa educativo, valorizando a aprendizagem sensorial, a criatividade, o desenvolvimento da
imaginacgdo e a componente ladica.

McMillan considerava importante ajudar as criangas pobres a resolver problemas e a
encontrar solugdes criativas para, posteriormente, atingirem posi¢des de lideranca. O seu
programa incluia também a leitura, a escrita e a aritmética as criangas mais velhas. Apoiava o
desenvolvimento fisico e mental das criangas carenciadas, proporcionando em grupo as
vantagens do meio em que eram criadas as criangas de familias de grandes recursos.

Resumindo, a "escola infantil", o "jardim de infincia", a "casa dei bambini" e o
“infantario" tiveram impacte significativo na educagfo para a primeira infincia. Todos estes
programas visavam ajudar as criangas pequenas que viviam na pobreza, valorizando este periodo

como fundamental para o desenvolvimento intelectual ¢ moral do individuo. "Cada curriculo
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exprimia uma visdo tnica da forma como as experiéncias e as interacgdes com os materiais € as
pessoas influenciavam esse desenvolvimento" (Spodek € Brown, 1996 p. 22).
Pode além disso considerar-se que o desenvolvimento dos modelos curriculares acabou

por atravessar quatro fases distintas:

-1° fase- Correspondeu aos programas desenvolvidos por Owen e Froebel, baseavam-se numa
visdo intuitiva da natureza da infincia e das criangas e sobre a natureza do conhecimento e de
como este era adquirido pelas criangas.

-2 fase- Caracterizou-se pela influéncia do resultado da investigag@o sobre o desenvolvimento e
aprendizagem da crianga, sendo suas fundadoras Montessori e McMillan.

-3“ fase- Compreendeu os anos 60 e 70 e protagonizou a criagdo de modelos curriculares para a
primeira infincia. Os mesmos reflectiam uma variada gama de teorias do desenvolvimento e
objectivos pragmaticos.

-4 fase- Diz respeito ao cendrio actual e resulta das avaliages aos modelos anteriores e

respectivas repercussdes na pratica.

5- A educagio de infincia em Portugal

A expressdo "educagdo de infdncia" utilizada ao longo da presente tese é referida no
sentido da actual definicio da educagfo pré-escolar preconizada na Lei de Bases do Sistema
Educativo Portugués, publicada a 14 de Outubro de 1986 (Decreto Lei n° 46/86).

Em Portugal, a educaggo de infincia teve o seu desenvolvimento a partir dos anos 70,
contrariamente aos paises da Europa Ocidental. A primeira institui¢do criada remonta ao tempo
da monarquia (1834) e a rede publica sob tutela do Ministério da Educagio surge um século mais
tarde. Na opinido de Cardona (1997), este atraso teve origem na desvalorizagio deste servigo
apos os anos trinta, durante o periodo do Estado Novo.

A educagdo de infancia, em Portugal, assenta sobre a expressio"educagdo pré-escolar" e,
como veremos a seguir, a sua evolugdo socio-historica resultou da evolugdo do contexto socio-

politico que o pais sofreu ao longo dos anos.

5.1- Perspectiva histérica da educagiio pré-escolar
Em Portugal, a educagéo pré-escolar destina-se as criangas a partir dos trés anos de idade,
até a idade da escolaridade obrigatéria, como o consagra a Lei de Bases do Sistema Educativo

(Decreto Lei n° 46/86). Posteriormente, a Lei Quadro da Educagdo Pré-Escolar (Lei n° 5/97) vem
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considerar a Educagdo Pré-Escolar como a primeira etapa da educagéo basica e visa dar resposta
as familias e garantir a prossecuc¢io de fins eminentemente educativos e de desenvolvimento. No
entanto, a educacgfo pré-escolar tem uma longa histéria de avangos e recuos.

Segundo Philipe Ariés, citado por Cardona (1997), s6 a partir do século XVII os adultos
passaram a prestar alguma atenc¢do € a mudar o seu conceito sobre a infancia. Entre o final da
Idade Média e os séculos XVI- XVII, a crianga passou a fazer parte da vida quotidiana da familia
€ 0s seus pais passaram a preocupar-se com a sua educagio € com o seu futuro.

Devido 2 influéncia de Rousseau com a sua obra o "Emile”, em 1762, a crianca
conquistou um lugar de destaque na vida familiar. Contudo, esta evolugio fazia-se sentir,
essencialmente, nas familias de niveis sdcio-economicos favorecidos, dado que as mais pobres
tinham que se deslocar para trabalhar e continuavam a entregar os seus filhos a estranhos. A
agravar a situagfo surgiu a revolugéo industrial que mobilizou uma grande parte da méo-de-obra
feminina e a educagfo das criangas passou a ser uma necessidade social, para a qual se
necessitava de uma resposta urgente (Cardona, 1997).

Assim, surgiram as primeiras instituicdes de apoio para criangas de tenra idade, visando
assegurar uma resposta as familias mais pobres, correspondendo as necessidades sociais e
economicas. Consequentemente, foram criadas figuras que transmitiam as criangas valores do
mundo exterior que, posteriormente, passariam as familias. Isto implicou algumas alteragGes a
nivel social. Todavia, pouco se conhecia dos processos de desenvolvimento e aprendizagem e
das condi¢Ges organizacionais existentes para estimular as potencialidades das criangas. Esta
preocupacdo surgiu com o avango dos estudos da psicologia do desenvolvimento, pois
comegaram a desenvolver-se metodologias de trabalho especificas.

As primeiras institui¢des para a infincia surgiram em paises fortemente industrializados,
como a Inglaterra (1816) e mais tarde em Franga (1826). Em Portugal, a industrializa¢do n#o
teve, como se sabe, 0 mesmo impacto e o inicio destas institui¢des aconteceu mais tardiamente.

Apesar da crescente importdncia do caracter educativo das instituigdes com fins
assistenciais, s6 em 1879 surgiu o conceito de jardim de inféncia, sob influencia das ideologias e
filosofia de Froebel que influenciou ndo s6 a Europa, como também a América, desencadeando a
remodelacdo das instituicdes e o acompanhamento dos jardins de infincia. De facto, em 1882,

foi criado, na cidade de Lisboa, o primeiro jardim de infincia plblico, no ano comemorativo do

centenario de Froebel.
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Na década de 90, a crise econdmica condicionou todas as possibilidades de iniciativas de
indole educativa. Todavia, manteve-se a preocupagdo de criar instituicdes para a inféncia,
aparecendo as entidades privadas a prestar resposta ao contexto social. Em 1893, o pedagogo
José Augusto Coelho publica um programa para criangas dos 4 aos 8 anos de idade com fortes
influéncias de Froebel, dando especial relevo a dimenséo social da crianga. As dimensdes fisica,
intelectual e tecnoldgica, segundo o mesmo autor, poderiam desenvolver-se no seio familiar.
Contudo, a dimensdo moral e social deveria realizar-se no seio de um grupo de companheiros €
sob vigilancia de outros.

O governo, por sua vez, fez publicar o Regulamento de 27/6/1896, onde refere:

(...) as escolas infantis recebem criangas dos 3 aos 6 anos, e sdo destinadas a
ministrar-lhes o0 ensino compativel com a sua idade, sendo a parte principal do
tempo ocupada com recreagfes. Este ensino visard suprir quanto possivel as
condi¢des do meio doméstico, e principalmente a favorecer o desenvolvimento
fisico das criangas e a incutir-lhes todos os bons hébitos e sentimentos em que
seja possivel educa-las.

A fungdo social destas escolas continuou bem vincada, tentando superar algumas lacunas
da educagdo familiar e, embora ndo existam dados concretos, parece deduzir-se que as mesmas
continuavam destinadas as classes menos desfavorecidas. O programa apresentado tinha por
finalidade o desenvolvimento fisico e social da crianga e foi influenciado pelas grandes linhas
orientadoras de Froebel. Relativamente as pessoas que deviam ministrar este ensino, requeria-se
que deveriam ser somente do sexo feminino e com habilitagdo de professoras primarias, com
vocagdo e capacidades para tal.

A Republica protagonizou um periodo rico, no que diz respeito a valorizagdo dada ao
desenvolvimento socio-cultural do pais, considerando-se a educagéio como impulsionadora desse
desenvolvimento. Este periodo da Primeira Republica foi bastante controverso devido as graves
crises econdmicas e politicas que inviabilizaram a criagdo de escolas infantis, mas foi também
caracterizado por um grande espirito de abertura e entusiasmo que desencadeou diversas
iniciativas publicas e privadas. Foi considerado um periodo de desenvolvimento de novas ideias
e experiéncias. Porém, o regime Salazarista levou a que esta grande explosio fosse,
drasticamente, contida na época do Estado Novo.

A 9/10 /37, durante o Estado Novo, o Governo decidiu extinguir os jardins de infincia,
com a publicagio do Decreto Lei n° 28081:

(...) e porque a experiéncia tem demonstrado que o ensino infantil ndo se
encontra organizado de forma que os frutos correspondam aos encargos, prevé-
se a extingdo ou conversdo das respectivas escolas, devendo procurar-se em
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mais adequadas formas de actividade educativa, como: - A Obra das Mdes para
a Educagiio Nacional, a resolugdo do problema.

Perante esta nova perspectiva as escolas infantis fecharam e as suas professoras foram
introduzidas no quadro das professoras primarias. Ainda no ano de 1937, o governo considerou
que o baixo rendimento escolar das criangas era justificado pelo fraco e insuficiente
desenvolvimento apresentado no momento de ingresso na escolaridade obrigatoria, mercé do
baixo nivel da vida familiar e da diversa condi¢do econémica e social, agravando-se com o
afastamento das mies para lugares de trabalho. Argumentava o governo que a rede de escolas
infantis era muito escassa (1%) e os custos e a manuten¢do demasiado elevados para as financas
publicas.

Cardona (1997) clarifica a situag8o anterior, ao citar uma questio levantada por Alfredo
Pimenta, um idedlogo do regime vigente em 1937: "Que espécie de familia se pode formar com
o pai na fabrica ou na oficina, a mde na oficina ou na fabrica, e os filhos nas creches ou
confiados a guarda de estranhos ou também ja nas fabricas ou oficinas?" (p. 50). Houve, assim,
um retrocesso € a educagdo de infincia, mais do que assumir uma fungfio educativa e
proporcionar as condi¢des necessarias ao desenvolvimento natural da crian¢a, assumiu um
caricter assistencial, respondendo as necessidades sdcio-familiares, preparando-as para a
escolaridade obrigatoria, de tipologia autoritaria, muito baseada na doutrina¢do moral.

A Reforma Educativa de Veiga Simdo, em 1973, objecto de debate desde o inicio dos
anos 70, viria, no entanto, a reintegrar a educagio de infincia no sistema educativo portugués.
Ainda em 1973, antes da publicagfo do projecto da reforma, criou-se no Ministério da Educagéo
a Divisdo de Educagéo Pré-Escolar (DEPE). A reforma mencionada definiu a reintegragio da
educacdio pré-escolar no sistema educativo portugués, considerando-a destinada a criangas dos 3
aos 6 anos de idade, em regime ndo obrigatorio. A educagdo pré-escolar visava o
desenvolvimento global e harmonioso da crianga, valorizando a capacidade de expressdo e
criatividade, em simultdneo com o desenvolvimento intelectual e social. Valorizava-se também a
deteccdo precoce de deficiéncias e as inadaptagBes das criangas. A mesma assentava em
actividades que deveriam corresponder aos interesses, as necessidades e possibilidades de cada
crianga, visualizando-se jogos, exercicios de linguagem, de expressdo ritmica e plastica, l6gicos
€ pré-numéricos, observagdo da natureza e apreensio de principios morais e religiosos.

No que diz respeito a preparagdio para a escolaridade obrigatéria ndo foram dadas
quaiéquer referéncias. Este nivel apenas aparecia diferenciado dos restantes, apontando-se para

educagdo e niio ensino, tomando-se como principio fundamental, o potencial natural da crianga.
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O objectivo principal visava, essencialmente a crianga e o seu desenvolvimento psicoldgico,
mais tarde anexar-se-ia o desenvolvimento sociolégico.

Porém, a revolugio do 25 de Abril ndo tornou possivel que o mesmo fosse posto em
pratica. Apesar disso, muitas das ideias e principios foram considerados importantes e postos em
pratica anos mais tarde.

Finalmente, em 1978, foi definida a criagdo da rede oficial da educagio pré-escolar
destinada a criangas a partir dos 3 anos de idade. Seleccionaram-se as zonas mais desfavorecidas,
em colaboragdo com as autarquias e outras entidades publicas e privadas.

Os Estatutos do jardim de infincia foram publicados em Dezembro de 1979 pelo
Ministério da Educa¢do e Ciéncia, com base no Decreto Lei n® 542/79. Neles aparece
consignado que:

a educagfio pré-escolar € o inicio de um processo de educagido permanente a
realizar pela ac¢io conjugada da familia, da comunidade e do Estado, tendo em
vista: assegurar as condi¢des que favoregam o desenvolvimento harmonioso e
global da crianga; contribuir para corrigir os efeitos discriminatérios das
condi¢Bes socio-culturais no acesso ao ensino escolar; estimular a sua
realizagdo como membro Util e necessdrio ao progresso espiritual, moral,
cultural, social e econémico da sociedade.

Os objectivos centram-se, essencialmente, no desenvolvimento sdcio-afectivo e apontam
para uma participagdo efectiva e permanente das familias no processo educativo, através de
diferentes formas de interacgfo. As praticas educativas sdo da responsabilidade da educadora,
pois os estatutos apenas identificam algumas linhas gerais. S3o valorizadas as capacidades das
criangas, sendo dada relevdncia a organizagdo de um ambiente rico e estimulante, aberto a
comunidade, numa relagdo reciproca de experiéncias.

A partir de 1989, sob a tutela do Ministério da Educag#o, surgiu a "Educaco Itinerante".
Esta incide sobre um nimero reduzido de criangas, de zonas rurais com densidade populacional
bastante fraca.

Ainda que ndo seja obrigatéria € atribuida a educagio pré-escolar um papel importante na
educacglio das criangas, dado que lhes proporciona desenvolvimento e aprendizagens a varios
niveis, tendo em conta a fung¢do social e educativa, entendidas num contexto global de educagio.
A mesma sio também atribuidas as fungSes preventiva e compensatorias, traduzindo-se na
prevengdo do insucesso escolar € nos cuidados prestados as criangas de meios s6cio-econémicos
e culturalmente desfavorecidos.

Segundo dados prestados pelo Ministério da Educagfo, em 1997, a responsabilidade da

educagdio pré-escolar reparte-se por dois ministérios. As instituigdes sob tutela do M.E.S.S.
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orientam-se para um modelo de prestagdo de cuidados assistenciais, procurando responder
essencialmente as necessidades das familias e os jardins de infincia sob tutela do M.E.
apresentam um modelo de tipo educacional.

A Lei Quadro da Educagio Pré-Escolar, (Lei n°5/97) levou o Estado a promover a
expansdo da rede publica dos jardins de infincia e, gradualmente, a assegurar a gratuitidade da
componente educativa no ensino pré-escolar. Dado que a mesma € considerada a etapa basica, o
Ministério da Educag8o assume a tutela de toda a rede institucional. Esta Lei, no seu artigo 2°,
apresenta a educac@io pré-escolar como a primeira etapa da educagdo basica e como um
complemento da acc¢lio educativa da familia, com a qual deve estabelecer uma estreita
colaboragdo, visando a formagio e o desenvolvimento equilibrado da crianga, num processo de
formagéo ao longo da vida.

Numa leitura a esta lei, Formosinho (1997) sublinha a importancia deste nivel de ensino
como a primeira etapa e refere que o sucesso da educagfio pré-escolar depende da sua
continuidade na etapa seguinte, o 1° ciclo do ensino basico. Dai a necessidade de uma articulagio
entre ambos. Dever4, por isso mesmo, ser inserida em contextos organizacionais abrangentes que
incluam outros servigos de educagéo basica, nomeadamente, o ciclo seguinte. O autor, apesar de
reconhecer afinidades entre estes ciclos, conclui que existe um grande afastamento motivado
pelo isolamento dos educadores e por dificuldades de comunicagio entre os agentes de educagio
e ensino, provocando algum desconhecimento do acto educativo.

Actualmente, o programa nacional da rede pré-escolar apresenta-se com uma cobertura
mais elevada, mas ainda longe de corresponder aos anseios e as previsiveis necessidades do pais.
Verifica-se que existem zonas nfo abrangidas pela educagfo de inféncia, outras ja fecharam ou
estdo na iminéncia de fechar, devido ao reduzido niimero de criangas. Esta situagdo surge como
consequéncia da diminuicdo da taxa de natalidade, a partir dos anos 70; devido aos erros
cometidos, durante o processo de expansdo da rede institucional e, também, porque o regime de
funcionamento ndo ¢ compativel com as necessidades das familias. Isto leva-nos a concordar
com os que defendem ser urgente repensar o funcionamento das institui¢ges existentes,
procurando dar uma resposta efectiva a todas as criangas e familias.

Em 1990, os profissionais da educagdo de infincia fizeram sentir a necessidade de
existirem linhas de orientagfo explicitas e iniciou-se a elaboragdo de um documento editado em

1997, pelo Ministério da Educagdo, intitulado:“Orientacdes Curriculares".
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O Conselho Nacional de Educagio de 1995, no Parecer n° 95, de 9/08/95, refere, por sua

vez, que:

até agora todas as tomadas de decisdo que tém sido feitas em relagéo a este tipo
de ensino tém correspondido a mudangas por justaposi¢do de camadas, isto €,
muda-se, acrescentando uma nova camada as camadas ja existentes. Assim, o
sistema compde-se de camadas sobrepostas, com espirito e regras diferentes que
tomam dificil a sua compreensdo e morosa a sua gestdo. (Cardona, 1997, p.
113)

Este parecer torna claro a urgéncia de se proceder a um enquadramento normativo,
organizacional e global, implicando uma verdadeira mudanga qualitativa no funcionamento da

educagdo de inféncia.

6- Curriculo e modelos curriculares em educagfio pré-escolar
6.1- Conceito de curriculo

O lexema "curriculo" € de origem latina e corresponde ao étimo "currere" que significa
caminho, jornada, trajectdria ou percurso a seguir. O curriculo vem-se adaptando as realidades
sociais, em determinados contextos historicos. As suas alteragdes tém sido objecto de estudo de

varios especialistas, ao longo dos anos.

Ribeiro (1990) afirma ndo existir um sentido univoco para o termo curriculo. Segundo o
autor, "existe uma diversidade de fungdes e de conceitos em func¢fo das perspectivas que se

adoptam, o que vem a traduzir-se, por vezes, em alguma imprecisio acerca da natureza e 4mbito

do curriculo"(p. 11).

O pensarmos e reflectirmos sobre curriculo remete-nos um olhar para o que fazemos na
nossa pratica diaria, de uma forma reflexiva e prospectiva, no que diz respeito ao ambiente
educativo e as nossas atitudes. Face ao exposto, entendemos o curriculo como um conjunto
efectivo de actividades que se realizam na escola ou melhor dizendo, € a vida da escola na sua

plenitude, dando lugar e valor aos contetidos existentes em cada contexto.

Sempre pensando em melhorar as nossas praticas, parece-nos pertinente considerar que a
construgdo do curriculo visa o didlogo efectivo e permanente entre o que estd prescrito
oficialmente, os contextos e os sujeitos (entendam-se por sujeitos, professores e alunos). Dai que
educador e educando ndo sfo objecto do curriculo, mas co-reformuladores activos do mesmo.

Corroboramos a ideia que co-reformular um curriculo é um continuo procurar de consensos,
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partindo de um estabelecer mediagdes no seio da diversidade. Portanto, devera ser aberto,
susceptivel de mudanga e em permanente construgio.

Zabalza (1998) evidencia bem o papel da escola como influenciadora e responsavel, ao

definir curriculo como:

(...) um conjunto de aprendizagens, alcangadas dentro ou fora da escola, como
consequéncia da intervengdo, directa ou indirecta, da propria escola. Desta
maneira, alargam-se os espagos de ac¢io educativa e profissional através do
desenvolvimento curricular. N#o € preciso que a escola as planifique, as guie e
esteja presente nessas aprendizagens, bastando que as torne possiveis, que as
reforce, que dé sentido as experiéncias extra-escolares dos alunos. (p. 26)

Numa sociedade em mudanga, a escola e o professor tém um papel essencial na formagéo
integral do ser humano e a palavra "inovagdo" serve de referéncia. Ela exige de todos os
profissionais mudangas de atitudes, habitos, relagdes, (re)aprendizagens e reorganizages aos
varios niveis. Por conseguinte, sublinhamos a importincia do curriculo ser um documento
centrado nas realidades situadas, flexivel, abrangente e gerador de dindmicas sociais e culturais
integradoras. Julgamos que o curriculo formulado com os alunos propicia uma dindmica
interactiva, com especial incidéncia, directa ou indirecta, nas experiéncias dos alunos e, por isso
mesmo, tdo enriquecedoras, indo ao encontro das necessidades dos sujeitos, dos contextos,
promovendo uma real participag¢@o dos alunos no seu processo de aprendizagem.

Podemos ainda acrescentar que o curriculo assentard num conjunto de necessidades
diagnosticadas, a partir de uma pratica pedagodgica indutora de um ambiente propiciador de
aprendizagens significantes. Como diz Marques (1997):

O curriculo nfo é assim uma emanagfio intelectualista, descendente e linear,
antes se (re) construindo numa dialogia intensa e permanente entre os varios
sujeitos do acto educativo,... em interacgdo significante com um"locus", com
um espago, com um tempo, como uma ecologia concreta. (p. 6)

6.2- Modelos curriculares de educagiio pré-escolar vigentes em contexto portugués
Para Jodo Formosinho (1996), os modelos curriculares

incorporam uma visio integradora dos fins da educacdo e das fontes do
curriculo, dos objectivos e dos métodos de ensino, dos métodos e da
organizag@o do espago e do tempo escolar, (...) sio um poderoso instrumento
de mediagéo da teoria e da prética. (in prefacio Formosinho, Jilia, 1996, org.,
p- 12)
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Modelo curricular ¢, pois, uma estrutura conceptual ideal, de componente pedagogica e
assente em tomada de decisdes tedricas. O mesmo visa os objectivos da educagdo, os contetidos
e os processos destinados a atingir um determinado resultado educativo.

Actualmente, a maioria dos modelos curriculares para a educagdo de inféncia
fundamenta-se em teorias especificas de aprendizagem e desenvolvimento. Ao invés, os
primeiros modelos eram pouco influenciados pela psicologia do desenvolvimento, a qual surgiu
a partir de 1890, tendo-se entZo recorrido a outras fontes.

Os educadores tendem na sua pratica a ndo ser coerentes face & adopgdo de uma teoria ou
um modelo préprio. Influenciados por elementos do contexto escolar, por necessidades de gestédo
da sala e por exigéncias impostas pelo proprio sistema escolar, adoptam préticas que funcionam
na sala de aula, mas que ndo sdo, exclusivamente, consistentes com este ou aquele modelo
especifico. Alguns modelos curriculares actuais apresentam especificidade propria e um grau de

adesdo por parte de um maior ou menor nimero de educadores. Salientamos os mais frequentes.

6.2.1- A pedagogia de projecto

Este modelo orienta-se com base nas teorias humanistas e socio-maturacionistas, onde
surge um plano de ac¢fio elaborado por criangas e educadora. E flexivel e as actividades
desenvolvidas s@o a pintura, a modelagem, as histérias e o faz de conta. Tem como objectivos
promover a autonomia, a criatividade e a socializagdo. O papel do educador é informar e

coordenar as acgOes desenvolvidas pelas criangas (Katz e Chard, 1997).

6.2.2- O modelo pedagogico da Escola Jodo de Deus

O modelo pedagogico Jodo de Deus € orientado para a preparagdo académica da crianga e
por isso privilegia as aprendizagens no dominio da leitura, da escrita e da aritmética, com
objectivo de desenvolver competéncias na crianga, preparando-a para a escola (Carvalho, 1996,
p. 40).

6.2.3- A Pedagogia de Situagdo

A Pedagogia de situagdo € sustentada pelas pedagogias ndo directivas, valoriza a
autonomia ¢ a criatividade. O educador ¢ o mediador e a sua acg8o € sustentada por um conjunto
de normas e principios orientadores sobre os quais se definem as linhas de orientagdo que

determinam a sua pratica pedagogica (Carvalho, 1996, p. 40).
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6.2.4- O modelo curricular do Movimento da Escola Moderna (MEM)

O modelo curricular do MEM teve os seus primeiros contactos em Portugal, ha cerca de
trinta e sete anos e envolveu nomes sonantes da pedagogia Portuguesa, como Alvaro Viana de
Lemos, Maria Isabel Pereira e Rosalina Gomes de Almeida. Em 1966, funda-se entdo o
Movimento da Escola Moderna Portuguesa, sob a responsabilidade de Sérgio Niza e Rosalina
Gomes de Almeida. O grupo reunia e possibilitava a discussdo das experiéncias da prética
pedagodgica, aferindo os ajustes necessarios as diferentes necessidades das criangas, num
verdadeiro processo de auto-formag@io. Assim, para este modelo, teoria e pratica sio duas
vertentes que se devem manter unidas numa dindmica reflexiva, contribuindo para novos saberes
€ novas praticas.

Principios psicologicos do MEM

O modelo do MEM inspirou-se na concepgdo empirista da aprendizagem, baseada na
tentativa e erro de Freinet, evoluindo a partir das reflexdes conjuntas dos professores, para uma
perspectiva de desenvolvimento e aprendizagem, suportada nas interacgdes socio-culturais, com
base na linha interaccionista de Vygostky e Brunner. Nesta perspectiva, as aprendizagens
adquiridas através das interacgdes obtidas em contextos socio-culturais € mediadas com o apoio
do educador ou de pares (podem mesmo ser os colegas de sala) sdo promotoras de
desenvolvimento.

O modelo curricular do MEM contempla trés pressupostos que asseguram todo o
processo educativo, facilitadores da dinadmica social educativa e promotores de desenvolvimento
¢ aprendizagem:

1- Verticalidade etdria na constituigdo dos grupos, de forma a garantir a individualidade € o
desenvolvimento cognitivo e cultural;

2- Clima de expressdo livre, defendendo a livre expressdo da crianga € a valorizagdo social das
suas experiéncias e ideias;

3- Proporcionar tempo para brincar, descobrir e explorar, defendendo a criagio de condigdes
materiais ¢ documentais, promotoras de atitudes exploratdrias propiciadoras de "espanto" e de
investigagdo.

O modelo assenta numa abordagem natural, apoiando as aprendizagens por descoberta
feitas pelas criangas nos diversos meios (familia, escola, comunidade). A didactica escolastica
contrapde uma pedagogia da vida e pela vida, libertadora e criativa de todas as formas de

expressdo tidas como resposta as necessidades vitais da condigdo humana.
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A dindmica social de toda a actividade educativa, no modelo curricular do MEM, assenta
numa pedagogia contratual com base em contratos realizados com o educador, as criangas, os
pais, a instituigio e o mundo exterior, privilegiando a comunicagdo, a negociagdo e a
cooperagdo. As aprendizagens realizadas sdo estendidas a todo o grupo, a partir e sobre os
circuitos de comunicagéo.

Segundo Niza (1996),

(...)essa tomada de consciéncia (metacogni¢io) da apropriagio dos
conhecimentos, através da vivéncia dos processos da sua construgdo, da
dimensdo critica e clarificadora (desmistificadora) dos saberes e acelera e
consolida a internalizagio dos conhecimentos e das praticas sociais da sua
construgdo. (p. 142)

Principios de estruturagiio educativa

Tal como refere Niza (1996), a escola ¢ "um espago de iniciagdo as praticas de
cooperacio e de solidariedade de uma vida democratica" (p. 141). Nesse espago, as criangas em
conjunto com os educadores, criam as condigdes necessarias e optimizantes para que as
aprendizagens se sustentem em processos cooperativos, onde todos ensinam e todos aprendem.
Ou melhor dizendo, as aprendizagens so de todo o grupo e ndo s6 de um, num espago comum,
cultural, formativo, democratico e solidario.

Baseado nesta perspectiva, Niza (1996, p. 141) nomeia trés finalidades formativas que se

relacionam e dio sentido ao acto educativo:

1- "A iniciag8o as praticas democraticas
2- A reinstitui¢@o dos valores e das significagdes sociais
3- A reconstrugio cooperada da cultura”

Segundo Niza (1992), toda a pratica educativa é formalizada cooperativamente como
"actos contratados entre cidaddos com iguais direitos, professores e alunos" (p. 42), de forma
que, "o respeito gerado em cooperagéo educativa constrdi a semelhanga." (idem ibidem)

Destas trés finalidades decorrem sete principios que estruturam a ac¢do educativa no
modelo curricular do MEM, a saber:

1-Os meios pedagdgicos veiculam, em si, os fins democraticos da educagio.

2- A actividade escolar, enquanto contrato social educativo.

3- A préitica democratica da organizagfio partilhada por todos, institui-se em
conselho de cooperagéo.

4-Os processos de trabalho escolar reproduzem os processos sociais auténticos
da construgfo da cultura nas ciéncias, nas artes e no quotidiano.

5- A informagdo partiltha-se através de circuitos sistematicos de comunicagio
dos saberes e das produgdes culturais dos alunos.
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6- As praticas escolares dardo sentido social imediato as aprendizagens dos
alunos através da partilha dos saberes e das formas de interac¢do com a
comunidade.

7- Os alunos intervém ou interpelam o meio social e integram na aula "actores”
comunitarios como fonte de conhecimento nos seus projectos. (Niza, 1996, p.
142)

O processo ensino aprendizagem

O MEM define trés estratégias que orientam o processo ensino aprendizagem com
fundamentagdo nos sete principios ja referidos e que passamos a enunciar:
-”Do processo de produg¢do para a compreensdo. "

-"Da intervengdo para a comunicagdo"”
-"Da experiéncia pessoal para a didactica a posteriori (idem, p. 145).

As trés estratégias interligam-se e fazem parte dum mesmo processo. Estdo presentes nas
vérias estruturas e nos varios niveis, até do prdprio processo de formagdo do educador, dando
coeréncia a0 modelo curricular.

Organizagio do espaco educativo

Niza (1998) defende que "o cenario de trabalho numa sala de aula devera proporcionar
um envolvimento cultural estruturado para facilitar o ambiente de aprendizagem curricular" (p.
84). O espago educativo divide-se em seis areas (oficinas ou ateliers, na pedagogia de Freinet) e
uma area polivalente que suporta as reunides de grande grupo (o conselho com as planificagdes,
avaliagGes e comunicagdes) e os trabalhos de grupo.

Instrumentos organizadores da accio educativa

Os instrumentos organizadores da acg@io educativa tém um papel muito importante na
pedagogia do MEM. S#o referentes e estruturam a dindmica social do grupo, pela sua marcagio,
discussdo e andlise em conselho. Distribuem-se da seguinte forma: o diario, o plano semanal e
trimestral, o mapa das presengas, das actividades, do tempo, dos aniversarios, entre outros.

O educador

O modelo curricular do MEM defende que a organizagdo da vida do jardim de infincia é
um elemento importante e essencial na educagfio pré-escolar. Esta organizagio é gerida por
processos de cooperagdo, de forma a garantir o respeito, a autonomia € a solidariedade que uma
organizacfio democratica pressupde.

Deste modo, os educadores que defendem este modelo curricular assumem-se "como promotores

da organizagio partilhada; dinamizadores da cooperagéo; animadores civicos € morais do treino
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democratico; auditores activos para provocarem a livre expressdo e a atitude critica" (Niza, 1996,
p- 153).

Avaliagio

O modelo do MEM atribui a avaliagdo uma fun¢io de regulagdo formativa muito importante.
Estes momentos sdo realizados em conselho e de forma cooperada. Sdo instrumentos de
avaliacéo:

- A observagdo espontinea, a partir dos registos colectivos e individuais;

- As comunicagdes aos colegas ou & comunidade;

- As ocorréncias significativas registadas no diério;

- O debate e a reflexdo realizados em conselho.

Relacio familia/comunidade

O modelo curricular do MEM valoriza o trabalho interactivo entre jardim de inféancia
familia/comunidade, reconhecendo a sua importincia no processo educativo. Esta instituigdo
promove encontros entre educadores e pais, a fim de dialogar sobre o desenvolvimento educativo
das criangas, de forma participada. Deste modo, a partir do envolvimento e implicagdo das
familias, dos vizinhos e amigos, o jardim de infincia cumpre "o papel de mediador e de

promotor das expressdes culturais que serve" (idem, p. 156).

6.2.5- O modelo curricular High- Scope

Segundo Formosinho (1996), este modelo insere-se numa abordagem construtivista e
utiliza o trabalho de Piaget como suporte, girando em torno do desenvolvimento da crianga.
Menciona que a crianga aprende de forma activa e constr6i conhecimento a partir das interacgdes
que estabelece com o meio onde esta inserida. Foi iniciado na década de 60, nos EUA, no
contexto do Movimento de Educa¢do Compensatoria, visando a igualdade de oportunidades
educacionais, econémicas e sociais para todas as criangas, no momento em que surgia o
desenvolvimento da psicologia educacional.

Numa 2° fase, o curriculo € chamado "Curriculo de Orientagdo Cognitivista", fortemente
piagetiano e assenta nos seguintes pressupostos:

a) Defini¢do do desenvolvimento psicolégico como finalidade da educagio;

b) Definigdo do papel do professor como o promotor do desenvolvimento
psicologico da crianga;

c¢) Criagfio e utilizagio de tarefas e questdes que promovam as estruturas
préprias de cada estddio e que permitam que a crianga avance para o estadio
seguinte;
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d) Criagdo de uma rotina diaria estavel com um ciclo central de planeamento-
trabalho- revisdo. (Formosinho, 1996, p. 58)

Esta fase foi precedida de periodos de reflexdo e avaliagdo pelos seus intervenientes,
permitindo a reformulagdo dos aspectos menos positivos, originando a terceira fase assente em
"experiéncias-chave" e na reformulagio do papel do adulto. O educador passou a desempenhar
fungdes menos directivas e mais de apoio, permitindo a crianga iniciar experiéncias, colocando-a
em contacto com uma realidade estimulante, acreditando que constréi conhecimento por
iniciativa propria.

Actualmente, os educadores que seguem este modelo estruturam a sua acgdo muito
centrada na reflexdo sobre as suas praticas e o seu papel passa pela organizagiio do espago, dos
materiais e das experiéncias:

Uma vez iniciada a actividade da crianga, o papel do adulto €, na maior parte
das vezes o de observar e apoiar e, posteriormente, o de analisar a observagdo e
tomar decisdes ao nivel de novas propostas educacionais para a crianga
individual. (idem, p. 60)

Como instrumentos de observagdo, planificacdo e avaliagdo sdo utilizados o PIP/High-
Scope, 1989 (Perfil de Implementagio do Programa) e o0 COR/High-Scope, 1992 (Registo de
Observagdo da Crianga). O PIP € um instrumento de avaliagdo e permite verificar o grau de
exequibilidade do projecto na sala de aula, organizando-se segundo quatro aspectos: ambiente
fisico, rotina diaria, interac¢do adulto-crianca e interacgdo adulto-adulto. Este instrumento
permite verificar se 0 ambiente € propicio ao desenvolvimento, se estd organizado de forma a
facilitar a autonomia da crianga e se contém ou n3o materiais estimulantes. Por outro lado, a
rotina didria € explicitada pelo adulto e tem como objectivo a seguranga e a independéncia da
crianga. A rotina comporta actividades de pequeno e grande grupo, promovendo a interac¢do € a
cooperagio entre 0 grupo.

Neste modelo curricular, os espagcos e materiais de trabalho estio organizados em
diferentes areas e englobam a area da casa, a expressdo plastica, as construgBes, a biblioteca
entre outras, permitindo uma representacdo dos diferentes papéis, uma vivéncia das relagbes
interpessoais e estilos de interacgdo diferenciados.

A organizagdo do dia assenta numa estruturacdo planeada pelo adulto e pela crianga,
embora de forma diferenciada. E necessario que o educador encontre uma forma de organizar os
tempos de experimentago, as situacGes e os acontecimentos, recriando momentos de interacgio

diferenciada entre crianga-crianga, crianga-adulto, pequeno e grande grupo e também sozinha.
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A rotina que se estabelece, embora pensada pelo adulto, tem de ser construida pela
crianga, de forma a conhecer a sequéncia dos acontecimentos, tornando-se independente do
educador. O papel do educador € apoiar a crianga e criar desafios ao pensamento da crianga,
provocando o conflito cognitivo, como fonte de desenvolvimento e conhecimento.

A filosofia deste modelo curricular desenvolve-se sobre os contextos organizacionais,
comunitarios e sociais, dado que "na construgéo do conhecimento, 0 movimento entre sujeito e

os contextos é um movimento de vaivém" (Formosinho, 1996, p. 73).

6.2.6- Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar

A partir da Lei Quadro da Educacio Pré-Escolar (Lei n® 5/97), surgem as Orientagdes
Curriculares, aprovadas pelo Despacho n° 5220/97, de 10 de Julho, publicado no D.R. n°® 178, 11
Série, de 4 de Agosto e constituem um documento oficial do Ministério da Educagio.

As Orientagdes Curriculares sdo um conjunto de principios que fundamentam as decisées
do educador sobre a pratica educativa. Diferenciam-se de curriculo por "serem abrangentes e
flexiveis, isto é, incluirem a possibilidade de fundamentar diferentes op¢Ges educativas e,
consequentemente, varios curriculos"(Silva, 1997, pp. 54 e 55). Este documento pretende, desta
forma:

- Constituir um quadro de referéncia para os educadores;

- Tornar "visivel" a educagio pré-escolar;

- Facilitar a continuidade educativa;

- Contribuir para melhorar a qualidade da educago pré-escolar;
- Proporcionar uma dinamica de inovag&o.

Este documento aponta para uma pedagogia estruturada com base numa organizagio de
ambiéncias de aprendizagem. Os contextos de intervengdo sio os espagos onde essas ambiéncias
se realizam e se assumem como promotoras de sucesso. Considera que a crianga se desenvolve
em interacgdio com o meio, onde € sujeito activo do seu processo educativo, acentuando a
interligacdo entre desenvolvimento e aprendizagem. Aponta para uma pratica pedagdgica
diferenciada, centrada na cooperagfo, aceita as diferengas, apoia as aprendizagens, responde as
necessidades e as préaticas do planeamento sdo viradas para o grupo, tendo em conta as
necessidades da escola inclusiva.

- Aliada as ambiéncias de aprendizagem, surge a organizagdo do ambiente educativo como

factor determinante para a pratica da vida democratica, tendo em vista a construgdo de um(a)
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cidaddo(4) livre, autbnomo(a), interventivo(a) e solidario(a). Contextualiza as diferentes areas de
contetdo, no sentido de despertar a curiosidade e o espirito critico.

O referido documento perspectiva uma participagfo activa das familias na vida do jardim
de inféncia, no sentido de se encontrarem as melhores respostas para as necessidades da crianga
e da propria familia.

A construgdo de um cendrio pedagdgico de qualidade, inovador e verdadeiramente
desafiante, passa por determinadas variaveis que interagem para o sucesso escolar e pessoal,
numa perspectiva de educagéo ao longo da vida e que a seguir descrevemos.

A imagem do educador

O educador devera:

- Ser um bom observador que permita um real conhecimento da crianga do seu meio envolvente,
donde emergira uma diferenciacéio pedagdgica, permitindo uma melhor e maior igualdade de
oportunidades;

- Estabelecer objectivos especificos;

- Planear estratégias diversificadas e aprendizagens estimulantes, desafiadoras e significantes,
partindo dos saberes das criangas;

- Incluir no acto do planeamento as criangas, beneficiando das capacidades e competéncias de
cada uma, num processo facilitador de aprendizagens e desenvolvimento individual e colectivo;

- Incluir a participagdo de outros (auxiliares, pais e outros membros da comunidade) na vida do
Jjardim de inféncia, aumentando as interacgdes que enriquecem o processo educativo;

- Reflectir e avaliar com as criangas, a fim de suportar novos planeamentos;

- Partilhar os resultados com os véarios membros da equipa e os pais, constituindo um momento
de auto-formagédo com resultados benéficos para a educagio da crianga;

- Promover a continuidade educativa nos processos de transi¢do (entrada para o jardim de
inféncia e entrada na escolaridade obrigatdria).

A crianca enquanto sujeito de aprendizagem

A crianga vive e actua em determinados contextos onde constrdi as suas aprendizagens,
de forma a atingir o seguinte principio: "Favorecer a formagdo e o desenvolvimento equilibrado
da crian¢a". As interacgdes sociais que emergem da relagio com o meio social € a crianca sdo
geradoras de desenvolvimento e de novas aprendizagens. A mesma participa activamente no seu
processo educativo, onde € vista como sujeito e ndo como objecto de aprendizagem. Logo, é por

si s0 fonte de conhecimento, com a sua cultura e os seus saberes. Assim, partindo destes, das
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suas caracteristicas individuais e pessoais, valorizando-a pelas suas experiéncias diversificadas,
cria-se um ambiente € um contexto facilitador de interacg¢Ges sociais, entre criangas e adultos,
desencadeando processos de desenvolvimento e aprendizagem.
Ambiéncias de aprendizagens

As orienta¢Ges curriculares descrevem a organizagdo do ambiente educativo como
suporte do trabalho curricular. O contexto institucional de educag@o pré-escolar devera
proporcionar um ambiente facilitador de desenvoh)imento e aprendizagens significantes e
diversificadas para todas as criangas, numa relagfo estreita entre os varios sistemas. Deste modo,
definem-se os aspectos organizacionais importantes e responsaveis pelo sucesso dessas
aprendizagens.
O grupeo
- A heterogeneidade do grupo permite a interacgfio entre pares com saberes diferentes.
- O trabalho entre pares e pequenos grupos favorece a reflexdo e o dialogo.
- A participagdo da crianga no grupo permite confrontar opinides, originando, por vezes,
conflitos que, mediados pelo educador, desencadeiam as regras de convivéncia social.
Os espacgos

O espago fisico e os recursos materiais deverdo ser indutores de uma pratica educativa
que vise a autonomia, a cooperagdo e a co-responsabiliza¢do de todos, tornando-o securizante. O
espago (re)constroi-se de acordo com as necessidades € evolugéio do grupo, participando na
organizacdo € nas decisdes sobre as alteragdes. O conhecimento do espago e dos materiais é
indutor de autonomia da crianga, do proprio grupo e pressupde uma co-responsabilizagio pelo
que € partilhado por todos. Os mesmos organizam-se sobre as diferentes areas de actividade:
area do faz de conta; 4rea das experiéncias; drea da biblioteca; 4rea das construgbes e area
polivalente de acesso ao trabalho colectivo.
O tempo

O tempo educativo no jardim de inféncia é distribuido de forma flexivel, embora com
algumas rotinas que surgem com alguma periodicidade. S#o planeadas pelo educador,
conhecidas do grupo e podem ser alteradas por ambas as partes. Inclui tempos de trabalho
individual, em pequeno e grande grupo e de recreio.
Organizac¢io do meio institucional

A organizagio do meio institucional deve instituir-se em parcerias com outras entidades

ou instituigBes, ajudando na prestagdo de servigos a crianga. O espago educativo ¢ alargado e
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suportado num trabalho de equipa formada por vérios profissionais que se articulam e
possibilitam miltiplas interacg8es sociais. As criangas sdo também participativas na dindmica da
instituicdo, como forma de desenvolvimento pessoal € social € onde se encontrem respostas
diversificadas para as diferentes necessidades, numa perspectiva inclusiva.
Aprendizagens basicas

O processo educativo constréi-se, como ja referimos, a partir do que a crianga ja sabe, da
sua cultura propria e institui-se através de diferentes areas do conteido que t€ém em vista a
formagdo do individuo como ser auténomo, critico, livre e solidario.
- O educador articula as diferentes 4reas, de forma a ter sentido para a crianga e a corresponder
aos objectivos prescritos;
- Cria uma evolugio no campo das experiéncias, tendo em conta as observagdes realizadas ao
grupo;
- Ajuda a crianga a atingir metas que nfo atingiria sozinha, de uma forma cooperada. Isto é, as
criangas colaboram no processo de desenvolvimento umas das outras;
- PropGe situagdes de aprendizagem significantes, desafiadoras e estimulantes, mas que nio
desencadeiem desencorajamento.

As actividades articulam-se com base nas seguintes areas:
- Area da Formagdo Pessoal e Social;
- Area do Conhecimento do Mundo
- Area das Expressdes/Comunicagdes que compreende trés dominios:

a) ExpressGes motora, dramética, plastica e musical;

b) Linguagem e abordagem a escrita;

¢) Matematica.
Relac¢io com os pais

A familia e o jardim de infincia sfo dois contextos onde a crianga interage, sendo
imprescindivel uma forte relagdo entre elas. Essa relagio passa pela:
- Troca de informagdes sobre o que a crianga faz e a sua evolugio;
- Participagdo no projecto educativo da institui¢dio, no sentido de dar resposta as necessidades
das criangas, dos pais e as caracteristicas da comunidade.
Continuidade Educativa

O educador devera organizar o processo educativo de forma diferenciada, de maneira a

responder as caracteristicas individuais de cada crianga, permitindo uma maior igualdade de
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oportunidades. A progressdo sera efectuada a partir do que a crianga ja sabe, de natureza
continua, mas marcada por dois momentos chaves: a adaptagdo ao jardim de infincia ¢ a
transi¢do para a escolaridade obrigatdria. O educador devera, desse modo, € em conjunto com 0
professor do primeiro ciclo, reflectir e planificar, a fim de permitir um conhecimento mutuo dos
diferentes percursos educativos.

S3o condig¢Bes essenciais para o sucesso na transi¢do:
- Dialogo e colaboragfo entre professores, educadores e pais;
- Aquisigdes para aprendizagem formal da leitura, da escrita e da matematica;
- Aceitar, seguir e colaborar na organizagfo das regras de convivéncia social;

- Ser capaz de tomar iniciativas e completar tarefas.

7- O entendimento das Orientagdes Curriculares sobre o processo de transi¢iio para a
escolaridade obrigatéria

As Orientagdes Curriculares (1997) defendem a perspectiva de uma continuidade entre os
ciclos e ndo de “momentos" distintos e precisos. Logo, apontam para um processo de
desenvolvimento continuo, onde se considerem as aprendizagens ja realizadas e os ritmos de
aprendizagem diferenciada. Este processo pressupde uma conjugagdo de esforgos por parte dos
docentes, contribuindo para uma maior igualdade de oportunidades condutoras do sucesso
educativo.

Este documento refere que as dificuldades da transi¢do decorrem do desconhecimento
mutuo que caracteriza cada uma das etapas do sistema educativo, bem como, dos factores
facilitadores da continuidade entre elas. Assim, consideram-se como elementos facilitadores:

- A relagdo entre professores e educadores;
- O conhecimento das Orientagdes Curriculares e do Programa do 1° ciclo;
- A analise e debate em conjunto de propostas curriculares.

A relagdo entre os docentes deverd ser facilitada através do didlogo e da troca de
informagfio entre ambos, permitindo valorizar as aprendizagens realizadas e dar continuidade ao
processo, evitando repetigdes, retrocessos e possiveis desmotivagées. O dominio teérico das
Orientagdes Curriculares € do Programa do 1° ciclo permite reconhecer referéncias comuns aos

principios e orientagdes gerais, facilitando, assim, a compreens3o dos objectivos e das praticas
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educativas. A realizagio de projectos comuns permite, igualmente, um maior conhecimento
miituo e uma possibilidade das criangas contactarem com 0 novo contexto.

O referido documento refere ainda que deverdo ser criadas atitudes positivas face a
escola, assim como, o despertar a curiosidade € o desejo de aprender. Estas deverdo ser
desempenhadas pelos educadores, pelos pais e pelos novos professores. Por conseguinte, os pais
sdo parceiros importantes no processo educativo e desempenham um papel fundamental na
transi¢do, bem como, nas atitudes da crianga face a escola. Torna-se, por isso, essencial o
didlogo e a colaboragfio entre adultos, para que se possam evitar, atenuar ou resolver possiveis
dificuldades.

Esta perspectiva de didlogo e parcerias a estabelecer com as familias € contemplada pela
Lei Quadro da Educagdo Pré-escolar (Lei n® 5/97), dado que esta lei, na sequéncia dos principios
definidos na Lei de Bases do Sistema Educativo, considera a educagéo pré-escolar como,

a primeira etapa da educag@o basica no processo de educagio ao longo da vida,
sendo complementar da ac¢fio educativa da familia, a qual deve estabelecer
estreita cooperacdo, favorecer a formacgio e o desenvolvimento equilibrado da
crianga, tendo em vista a sua plena inser¢fio na sociedade e ser auténomo, livre
e solidario. (artigo 2°)

Num comentario a esta Lei, Formosinho (1997) refere que a perspectiva da educagéo
pré-escolar conduz, necessariamente, a indispensavel articulagdo com a etapa seguinte- o 1°
ciclo. Isto implica, como referimos anteriormente, um didlogo permanente e efectivo entre os
agentes de ensino de ambos os ciclos, 0 que muitas vezes é dificultado pelos contextos
organizacionais.

Parece-nos que, com a aprovagio do novo regime de Autonomia, Administragdo e Gestdo
(Decreto Lei n°115-A/98) e a criagdo dos Agrupamentos de Escolas que prevé a criagio de
projectos educativos comuns, a construgdo de percursos escolares integrados e a articulagdo
entre os varios niveis de educagio e ensino, as dificuldades de comunicagio, o desconhecimento

e a desarticulagdio possam ser minimizadas.
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CAPITULO II- FUNDAMENTOS DO ENSINO BASICO

1- O conceito de ensino basico, numa perspectiva mundial

No entender de Pires (1989), o ensino basico é a base de todas as escolaridades,
constituindo-se como suporte sobre o0 qual assentam e a partir do qual se desenvolvem as
escolaridades. O mesmo significa uma actividade educativa caracterizada por dois aspectos
importantes. O primeiro consiste na ordenag@io da actividade educativa a partir de um plano,
chamado curriculo, sistematizado, previamente elaborado e racionalmente organizado. O
segundo comporta a certificagdio dos conhecimentos e das competéncias adquiridas. O primeiro
dird respeito ao ensino, enquanto o segundo a aprendizagem.

Segundo este autor, escolaridade €, assim, entendida como um conjunto de actividades
educativas caracterizadas pelo curriculo formal que condiciona o processo de ensino e pela
certificagdo que formaliza o resultado aparente das aprendizagens realizadas no decurso das
actividades.

O conceito de escolaridade basica aparece associado ao conceito de escolaridade
universal, embora nfo exista uma relagdo de causalidade nesta associagfio (é basico entdo &
universal). Com a universalidade pretende-se uma escolaridade para todos, ou melhor dizendo,
representa uma finalidade no sentido da democratizagio da escolaridade basica, como
consequéncia de uma vontade politica. Esta vontade, como afirma Pires (1989), implicou dois
instrumentos operatérios: a obrigatoriedade e a gratuitidade. O primeiro representa, por si sé,
uma violéncia como qualquer outra obrigacdo imposta, enquanto a segunda representa a
contrapartida desta violéncia para que esta ndio esta seja redobrada. Nio teria sentido que a
democratizagio da escolaridade perspectivasse uma universalidade sustentada pela
obrigatoriedade e tivesse, por sua vez, a obrigagdo de pagar pelo seu cumprimento. Desta forma,
a gratuitidade surge como uma medida compensatoria, tornando vidvel a possibilidade do
cumprimento universal da obrigatoriedade do ensino basico.

O referido conceito vai sofrendo alteragdes no contetdo curricular e no tempo, consoante

as vontades politicas, como disso daremos conta mais a frente.
2- Finalidades e funcdes do ensino basico

O ensino basico possui uma finalidade propria ¢ auténoma- abarca a totalidade da

populagéo. Este facto vem sustentar trés tipos de finalidades:
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a) Promover o desenvolvimento técnico € econdémico assente num nivel
educativo basico, uno e generalizado, tio elevado quanto possivel;

b)  Assegurar uma igualdade de distribui¢do deste bem educativo a todos, de
modo a garantir-lhes uma igualdade de oportunidades educativas subsequentes;
c¢)  Proporcionar um meio pacifico e subtil de controlo social, por uma
adequada estrutura escolar que permita uma dada e intencionada socializagdo.
(Pires, 1989, p. 22)

A escolaridade do ensino basico surge como um facto social e € sustentada por diversas
explicagdes e fungdes. Na sua forma mais simplista é assumida como um fenémeno natural.
Todavia, podera ser uma caracteristica do mundo industrializado, face a progressiva
complexidade das sociedades modernas, o que, de alguma forma, reduz essa naturalidade. O
autor afirma que os progressos técnico e econdmico das sociedades, sustentados pelas
necessidades de mudancas e pelas inovagdes, exigiram, ao longo dos tempos e nas diversas
civilizagdes, quer orientais quer ocidentais, uma necessidade funcional de mio de obra
qualificada ou qualificavel. Assim, a educa¢io € vista como um investimento necessario ao
progresso técnico e econdmico das sociedades, aparecendo como fonte de riqueza e
desenvolvimento das pessoas e consequentemente da prépria sociedade. Representa, por isso,
uma fungéo técnico-funcional.

Na opinido de Pires (1989), a ideia de educagio como factor de desenvolvimento técnico
e economico da sociedade convergiu com a democratizagdo da educag@o. Por outras palavras, é
vista como uma necessidade colectiva de desenvolvimento, em que o dever de cada um resulta
em beneficio de todos e como um direito de acesso a um bem (a educagdo), propiciador de
vantagens econdmicas ou outras e que devem ser distribuidas segundo critérios de igualdade,
representando uma fun¢do moral.

Os objectivos do ensino basico encontram-se explicitados na Lei de Bases do Sistema
Educativo, Lei n° 46/86, de 14 de Outubro, em particular nos artigos 7° e 8°. A referida Lei
organiza o sistema educativo portugués, compreendendo a educagdio pré-escolar que "no seu
aspecto formativo ¢ complementar e/ou supletiva da ac¢do educativa da familia, com a qual
estabelece estreita colaboragdo” (artigo 4°, ponto dois), a educagdo escolar que abrange os
ensinos basico, secundario e superior ¢, ainda, a educagdo extra-escolar.

No que diz respeito ao ensino basico, a presente Lei, no seu artigo 7°, alinea m), refere
como objectivo "participar no processo de informagdo e orientagdes educacionais em
colaboragdo com as familias"(p. 174) e, ainda, no artigo 8°, namero dois, aponta para a
importéincia da articulagdo entre os ciclos, no sentido de uma sequencialidade que confira a cada

ciclo a fungdo de complementar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspectiva de
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unidade do ensino basico. Podemos por isso afirmar que a Lei de Bases do Sistema Educativo e,
mais tarde, o Decreto Lei n°® 6/2001, no seu artigo 3°, alinea a) fazem um forte apelo aos varios
intervenientes no processo educativo, no sentido de existir coeréncia, sequencialidade e

articulacdo entre os varios ciclos, a fim de evitar descontinuidades.

3- Perspectiva historica do 1° ciclo do ensino basico

A nogdo basica do ensino primdrio era ler, escrever € contar, por alguns também
apelidado “primeiras letras”, correspondendo esta fase, ao 1° grau do ensino primario. Contudo,
esta foi-se alargando no tempo e o contetdo curricular foi-se diversificando e ampliando. As
primeiras letras ja ndo sdo basicas e surgem outras necessidades tais como: a educagio civica, a
histéria, a geografia, as ciéncias, as artes e a educagio fisica. Ao mesmo tempo que se alargam
os conteudos curriculares, alarga-se também o periodo da escolaridade. Este comegou por ser de
trés anos, passou para quatro, seis e nalguns paises para sete anos. Actualmente, em Portugal, o
periodo de escolaridade basica abrange nove anos.

O caricter universal da escolaridade basica tem as suas raizes no pensamento dos
enciclopedistas € iluministas do século XVIII. Contudo, ndo é de forma alguma um requisito
satisfeito, dado que ndo abrange todos os individuos em idade propria para a sua frequéncia. Este
facto deve-se a inadequada e reduzida rede e, ainda, pela existéncia de caréncias familiares e
individuais de cariz econdmico, social, psicoldgico ou outras, levando consequentemente a um
insucesso escolar.

Em Portugal, esta ideia de universalidade s6 teve expressdo com a Carta Constitucional
de 1826, no seu artigo 145°, paragrafo 30°, ao definir-se que a instrugdo primaria é gratuita. O
poder coercivo do estado recorreu ainda a obrigatoriedade, no sentido de tornar universal a
escolaridade basica. Para que ndo assumisse foros de violéncia sobre o cidado, esta tomada de
posi¢do foi legitimada pela necessidade de promover o desenvolvimento pessoal como um
direito que assiste a cada individuo.

Assim, obrigatoriedade, gratuitidade e apoios sociais, familiares, individuais e
institucionais foram medidas tomadas, com o objectivo de tornar a escolaridade basica universal.
Todavia, podemos afirmar que as mesmas foram ineficazes, pois, ao longo das décadas, o
insucesso escolar revelou-se elevado nas escolas portuguesas. Poderemos entfio concluir que o
caricter universal da escolaridade basica estd seriamente comprometido, dado que a

universalidade da frequéncia esta imbricada a universalidade do sucesso escolar e educativo.
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Rocha, citado por Abreu e Rolddo (1989), afirmava que "o homem vale sobretudo pela
educag@io que possui, porque s ela é capaz de desenvolver harmonicamente as suas faculdades
de maneira a elevarem-se ao maximo em proveito dele e dos outros” (p. 45). Estes principios €
ideais republicanos influenciaram o sistema de ensino no ano 1911.

Deste modo, o Decreto de 29 de Margo, de 1911 reestrutura o ensino infantil e primario:

- Elementar, com a duragfio de trés anos e frequéncia obrigatoria, para criangas dos sete aos
catorze anos;

- Complementar, com a duragio de dois anos;

- Superior, ministrado em trés anos, com saidas profissionais ou continuago de estudos.

O desinteresse da populagdo pela criagio de novas escolas e as crises econdmicas que se
sucederam foram as causas da baixa frequéncia escolar. Os republicanos procuraram superar esta
realidade, defendendo uma escola Gnica de acesso a todas as criangas, independentemente da sua
origem ou sexo; a criagdo de escolas méveis oficiais; a construgdo de cantinas escolares e, ainda,
suprimir a influéncia da religidio, ndo descurando, no entanto, as normas da moral, da educagdo,
da sensibilidade e da educagéo social, econdmica e civica.

A Constituigdo de 1911, no seu artigo 3°, nimero 11, garantia a obrigatoriedade e a
gratuitidade para o ensino primario elementar. Esta obrigatoriedade foi alargada ao ensino
complementar, em 1919. |

Em 1926, a transformagdo do regime politico teve grandes repercussdes no
desenvolvimento da escolaridade obrigatoria. Os principios do Estado Novo sdo enunciados por
declamagdes emanadas por alguns dos seus representantes. Dinis da Fonseca, citado por Abreu e
Rolddo (1989), defendia que "(...) para ensinar a ler, escrever e contar basta saber ler, escrever e
contar € saber transmitir o que se sabe" (p. 47).

A Constitui¢do de 1933 vem também reforgar os ideais anteriores, ao libertar o Estado da
responsabilidade de garantir o acesso a escolaridade basica obrigatéria. Assim, no seu artigo 42°
pode ler-se que "a educagdo e instrugdo sdo obrigatorias € pertencem a familia e aos
estabelecimentos de ensino oficiais ou particulares em cooperagdo com ela". Contudo, o Estado
centra as suas directrizes ideoldgicas nas escolas primarias, no sentido de formar cidadios
ordeiros, cristdos e conformados, seguindo a triologia da educacfo da época: “Deus, Pitria e
Familia”.

As medidas adoptadas condicionaram a evolugdo do ensino primario até a actualidade:
encerraram-se escolas do magistério primario, por um periodo de seis anos e quando reabriram o

nivel de formac8o dos docentes diminuiu; suprimiram-se as escolas méveis; extinguiram-se as
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associagdes representativas dos professores; tentou limitar-se a sua autonomia e admitiu-se a
classe das regentes a quem era requerido a 4* classe, sujeitas também a um exame complementar,
no qual eram aprovadas para a regéncia.

O Decreto Lei n° 45810, de 9 de Julho de 1964, instituiu a obrigatoriedade da
escolaridade para seis anos e corresponde a primeira tentativa de aproximagdo a escolaridade
ministrada na Europa, devido as pressdes e influéncias de organismos internacionais
vocacionados para a promogdo do desenvolvimento econémico e cultural.

A Lei n° 5/73, conhecida como a Reforma Veiga Simdo, pretendia provocar altera¢des
significativas no ensino basico € demonstrava uma vontade de modernizagio e de cariz
tecnocrata:

- Definia-se a obrigatoriedade da escolaridade para oito anos. Estes repartiam-se por quatro
anos de ensino primario € quatro anos ministrados em ensino preparatdrio;

- Admitia-se a utilizagdo dos postos de Telescola, criados em 1964, enquanto niio fosse
possivel assegurar o ensino directo;

- Os aspectos relativos a formacdo da personalidade (dominios fisico, intelectual, estético,
moral, social e patridtico) faziam parte dos objectivos;

- Integravam-se as criangas inadaptadas, deficientes e precoces;

- Visava-se, no ensino preparatério, a formagio do aluno desenvolvendo as suas aptiddes, de
modo a facilitar a via escolar ou profissional adequada a sua personalidade.

Este conjunto de medidas foi um foco de inovagdo pedagdgica e deixaram efeitos visiveis
na evolugdo posterior. Todavia, surgiram vérios obstaculos e limitagdes de cariz politico que
inviabilizaram a concretizagdo da reforma, a saber:

- A objecgdo de alguns sectores mais conservadores do regime, perante o resultado qualitativo
que apresentava;

- As dificuldades de meios humanos e materiais em tornar possivel e em tempo util a
escolaridade de oito anos;

- A insuficiéncia de apoios sociais necessarios para o acesso a todas as criangas;

- A nio revogacio de medidas discriminatérias (Decreto Lei n° 38969, de 27 de Outubro de
1952, que dispensava "os menores por incapacidades por doenga ou por defeito organico ou
mental").

A revolugio do 25 de Abril de 1974 foi um marco decisivo na histéria da educagdo. Até
essa data, toda a sua historia ficou conhecida, como o periodo “antes 25 de Abril” e o periodo

“pos 25 de Abril”, como o periodo seguinte. Assim, num contexto duma sociedade democratica
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introduzida pela mudanga do regime politico, o Ministério da Educa¢fo define as suas

preocupagdes ndo, necessariamente, sobre a ampliagio do periodo de escolaridade, mas

essencialmente, na melhoria da qualidade do ensino, na aplicagdo efectiva do periodo de seis
anos e, ainda, na ampliagfio do acesso e do sucesso dos alunos. Por conseguinte, foi necessario
definir medidas que regulamentassem: o acesso ¢ a frequéncia da escola; a ampliagdo da rede

escolar; a formagdo de professores; a transformag¢do dos curriculos e materiais de apoio € a

alteragdo das formas de avaliag3o.

Uma década ap6s o 25 de Abril, o Governo promulga a Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n° 46/86) que define os objectivos da educagéo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundérios e regulamentam as medidas que, no seu entender, visavam a melhoria da qualidade
do ensino.

Em 1988, foi aprovado o "Programa Interministerial de Promogdo do Sucesso Educativo"
(PIPSE), definido para reforgar a ac¢io e os meios educativos nas zonas atingidas pelo insucesso
escolar no ensino basico.

Actualmente, o ensino basico € obrigatdrio para todos os cidadéos e distribui-se por nove
anos, da seguinte forma:

- O ensino primario passou a ser enunciado por 1° ciclo do ensino basico, ministrado em
quatro anos por um tnico professor, apoiado, quando necessario, em areas especializadas por
outros professores e/ou técnicos, promovendo um ensino globalizante;

- O ensino preparatoério passou a ser enunciado por 2° ciclo do ensino basico e corresponde a
dois anos;

- 0 3°ciclo do ensino bésico, com uma frequéncia de trés anos, encerra o conjunto de nove
anos de escolaridade obrigatoria.

As escolas basicas integradas surgiram em 1991/1992 e constituem uma experiéncia
pedagogica que tem por base os seguintes principios:

- A existéncia de um projecto educativo comum;

- A gestdo das actividades, dos meios disponiveis e a unidade de gestdo comum aos diferentes
niveis.

O Decreto Lei n° 172/91, de 10 de Maio, aprova as Areas Escolares e no seu artigo 3°
define as mesmas como "um grupo de estabelecimentos de educagdo pré-escolar e/ou 1° ciclo do
ensino basico, agregados por 4reas geograficas que dispdem de orgdos de direcgdo,
administragiio e gestfio comuns". Deste modo, a0 longo da década de noventa, o Estado defendia

uma educagdo de base para todos, entendendo-a como o inicio de um processo de educagio e
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formagdo ao longo da vida. Para concretizar este principio organizou um conjunto de medidas
que passaram pela reorganizagdo curricular do ensino bésico, com o objectivo de reforgar a
articulagdo entre os trés ciclos, quer no plano curricular, quer na organizago de processos de
acompanhamento, visando uma melhor qualidade das aprendizagens.

A preparagdio para esta alteragdo legislativa na politica educativa teve acento num
trabatho longo, continuado e participado com as escolas e os outros parceiros da comunidade
educativa, destacando-se o documento: "O projecio de reflexdo participada”, em 1996-1997,
sobre os curriculos no ensino basico.

Em 1998, o Decreto Lei n° 115-A/98 aprova o Regime de Autonomia, Administragdo e
Gestdo dos estabelecimentos de educagiio pré-escolar e dos ensinos basico e secundario. Este
Decreto reconhece autonomia as escolas a nivel estratégico, pedagdgico, administrativo,
financeiro e organizacional. Prevé a existéncia de projectos educativos comuns, a construgdo de

percursos escolares integrados e a articulagdo curricular entre os vérios niveis de ensino.

4- O curriculo no 1° ciclo do ensino basico.

Do processo de reflexdo, referido anteriormente, surgiu a necessidade de ultrapassar a
visdo de curriculo como um conjunto de normas a cumprir, de forma uniforme em todas as salas
de aula. As escolas, num contexto de crescente autonomia, desenvolvem novas praticas de gestdo
curricular. Em consonincia com estas perspectivas e como resultado do debate, reflexdo e
experiéncias decorridas, o Estado promulga no Diario da Republica, Série A, n° 15, de 18 de
Janeiro de 2001, o Decreto Lei n° 6/2001, estabelecendo os principios orientadores da
organizagdo e da gestdo curricular do ensino basico, bem como, da avaliagdo das aprendizagens
e do processo de desenvolvimento do curriculo nacional.

O referido Decreto Lei, no seu artigo 2°, ponto um, entende por curriculo nacional "o
conjunto de aprendizagens e competéncias, integrando os conhecimentos, as capacidades, as
atitudes e os valores a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico, de acordo com os
objectivos consagrados na Lei de Bases do Sistema Educativo" (p. 258 e 259).

O presente Decreto, no seu artigo 2° ponto trés, consagra que "as estratégias de
desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequa-lo ao contexto de cada escola, sdo
objecto de um projecto curricular de escola, concebido, aprovado e avaliado pelos respectivos
orgdos de administragdo e gestdo" (p. 259). Desta forma, num quadro de autonomia € permitido

flexibilidade na gest&o dos curriculos, adequando-o ao contexto de cada escola.
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CAPITULO III- AS QUESTOES QUE O ESTUDO EMPIRICO LEVANTA

Os principios e as orientagdes definidas, quer pelas Orientagdes Curriculares (Despacho
n° 5220/97, de 10 de Julho) e Lei Quadro n°5/97, quer pela Reorganizaggo Curricular do Ensino
Basico (Decreto Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro) apontam, como referimos nos capitulos
anteriores, para a escola como um espago estimulante, higiénico e intencional, bem como,
mediadora entre a idiossincrasia individual de cada aprendente e os padrdes de aculturagdo e
integragdo social, no sentido de desenvolver as competéncias essenciais que conduzam a um
crescimento equilibrado, integrado e emocionalmente saudavel. Contudo, no decorrer da
investigagdo verificamos, como disso daremos conta ao logo do estudo empirico, que:

- As criangas emitem um conjunto de sinais reveladores de necessidades diferenciadas de
educacio;

- Esses sinais mantém-se e, por vezes, acentuam-se na escolaridade obrigatoria;

- Os agentes de ensino trabalham, normalmente, mais em fungdo das teorias, dos métodos, das
técnicas e dos contetidos e, tendo mais em conta os objectivos pessoais e organizacionais.

Apesar da lei vigente consignar um curriculo flexivel, valorizador de aprendizagens
significativas e diversificadas, as questdes que se colocam s&o:

- Conhecer os motivos porque os alunos manifestam desinteresse pelo que ocorre na sala de
aula, ocasionando indisciplina, desconforto e enquistamento e, consequentemente, insucesso
escolar e educativo;

- Saber em que medida a pratica educativa dos agentes de ensino €, ou ndo, também ela
responsavel pelos comportamentos e atitudes das criangas.

Investigagdes realizadas neste 4mbito por outros investigadores e o presente estudo de
caso permitem-nos afirmar que os docentes ndo organizam a ac¢fo educativa com base num
diagnéstico de necessidades educativas e as estratégicas de intervengdo ndo sdo, por isso,
adequadas as necessidades educativas das criangas, o que torna o trabalho rotineiro, desajustado
e massificador.

Por via destas preocupagles, ancoramos a presente tese, baseando-nos em Barbosa
(2001), com o qual partilhamos a necessidade de transformar as organizagSes educativas em
observatérios de necessidades educativas dos alunos e formativas dos professores. Este autor
sustenta esta concepgdo, concebendo e desenvolvendo um novo modelo de escola — A Escola
Sensivel e Transformacionista- que vem implementando no terreno, com a sua equipa de

investigadores da Universidade de Evora.
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Este novo modelo pretende que a gestdo e a organizagdo do processo ensino
aprendizagem recorram 2 anélise dos contextos, suportadas por técnicas observacionais, pelo
espelhamento critico de desempenhos e visando as praticas de auto-formagéo, sustentadas por
uma pedagogia orientada para a ajuda ao outro e perspectivando a construgdo de uma teoria

emergente da pratica.

1- A caracterizaciio dos contextos educativos. A construciio de uma teoria emergente da
pratica.

A caracterizagiio dos contextos educativos, suportada por um método cientifico, permite
tornar mais transparente a realidade e despistar indicadores pertinentes sobre os quais se possam
construir, rejeitar ou reformular hipéteses que sustentem tomadas da decisdo e, ainda, organizar
cartas estratégicas de interveng¢do.

No método cientifico, a primeira etapa do trabalho corresponde, precisamente, ao
conhecimento da realidade, enquanto objecto de estudo. Na opinido de Estrela (1994), s6 agora a
pedagogia se comega a constituir em corpo cientifico e os primeiros descritivos obtidos a partir
dos dados recolhidos por observagdo resultaram caracterizadores de um campo especifico - o
pedagdgico. No entanto, alguns problemas se levantaram dado que o interventor pedagogico teve
que importar de outras ciéncias, ja anteriormente constituidas, conceitos e métodos que, validos
para essas ciéncias, para o pedagogo sdo de interesse limitado e por vezes nulos.

Perante esta problematica, impde-se que a investigagio em Pedagogia se centre
principalmente na "caracterizagdo" de situagdes e de acgdes do grupo, em relagdo 4 qual deverdo
convergir técnicas e instrumentos de observagio e de analise dos dados. Ou melhor, incida na
observagdo e na descri¢do de uma realidade cientifica.

No entender de Barbosa (2001), metodologia cientifica corresponde & utilizagdo do
pensamento e técnicas cientificas, de modo a tornar transparente a realidade. Assim, a partir de
sistematicas dedugdes do que se observa, € ou ouve sdo inferidos dados, indicadores pertinentes,
com os quais se podem construir hipGteses, organizar estratégias de intervengdo, deduzir
consequéncias ou verificar resultados.

Na analise dos contextos educativos, a atitude de pesquisa resulta da relagcfio entre as
imagens visuais do que se vai observando e as mentais que, a posteriori, se vdo construindo,

apos reflexdo das diversas situagdes educativas e pedagdgicas que sdo propostas para analise.
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Bruner, citado por Barbosa (2001), entende a ac¢do como um sistema que permite o
desabrochar do pensamento manipulativo. Isto é, "de uma forma de pensar, que sustentada pela
observagiio, a exemplificacio ou a experienciagdo, va libertando intuig¢3es, reorientando as
percepgdes e evidenciando o divergente ou 0 comum, permitindo a organizagéio de conceitos ou
a sua reformulagiio” (p. 124). Deste modo, o autor refere que o saber vai-se construindo € o
individuo passa do mero entendimento das coisas a sua compreensio, ou por outras palavras, a
construgio do conhecimento faz-se indo do perceber a conceptualizagio, passando pela
representagdo. Contudo, equaciona-se o tipo de intervengdo junto do aluno, visto que, por um
lado é importante que este se confronte com as questdes das suas descobertas, por outro lado €
essencial que assuma uma postura de acompanhamento, de guia e orientador, colaborando em
estratégias de descobrimento guiado.

Tal como referimos anteriormente, as organizagdes educativas deverdo constituir-se em
observatorios de necessidades educativas e formativas, onde a analise da acg¢lo educativa
permita um levantamento das questdes, donde emergem as necessidades diferenciadas dos
alunos, considerando ainda que a relagio que se estabelece nos diferentes tipos de organizagéo é
pedagogica, educativa, formativa, institucional e cultural.

Por fim, considerando que a investigagdo devera ser um instrumento do quotidiano do
educador, devera este organizar cartas de sinais indicadores de necessidades diferenciadas de
educag#o, conceito que o autor supracitado vem desenvolvendo em seminarios doutorais € que
os seus orientandos véem implementando nas organizagdes onde desenvolvem as suas
investigagdes. Simultaneamente, enfatizamos a importincia do educador reflectir na relagéo
estreita entre os sinais detectados e as estratégias que cada agente de ensino implementa em
fungdio dos actos e dos factos educativos experenciados no desenrolar das situagdes pedagdgicas
(Barbosa, 2001).

Por via do que se disse, torna-se urgente que os educadores e os professores sejam bons
diagnosticadores de necessidades educativas da escola, dos alunos e de outros agentes que
interajam na organizagdo educativa. Descrevendo, tipificando, categorizando, avaliando e
diagnosticando os multiplos fendmenos que coexistem nos contextos das organizagdes, permite
que estas sejam um banco de dados interactivos ao servi¢o dos diferentes actores.

A emergéncia de um agente educativo capaz de organizar a sua acglo educativa,
sustentada por uma caracterizagdo do real é defendido pelo novo modelo de escola que Barbosa
(2001) preconiza ¢ que corroboramos- A Escola Sensivel e Transformacionista. Segundo o

autor, o saber pode construir-se a partir das mundivivéncias, sustentada por uma permanente
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atitude de pesquisa. Neste contexto, Barbosa (2002) formula a seguinte hipétese “se o homem é
um animal de experiéncias, e se a atitude de pesquisa lhe permite determinar o sentido da
acgdo, entdo deve existir uma teoria da prdtica que emerja directamente dos actos e dos factos
por si vividos” (p. 9).

Sensibilizados para uma mudanga que ajude a construir uma teoria emergente da pratica,
que vise o conhecimento fenomeldgico numa perspectiva cosmoldgica, torna-se indispensavel
que os agentes de ensino valorizem uma pratica sustentada pela anélise dos contextos onde
interagem. Ou seja, é pela pratica da analise contextual, pela ligagdo de fendmenos, pelas
simbioses e relagdes entre eles que se constrdi conhecimento, utilizando ndo sé a razio, mas,
fundamentalmente, a intui¢do e a imaginagfo. Trata-se, pois, de proceder a uma (re)interpretagdo
do real, exequivel se tomarmos uma atitude valorizadora dos fenémenos, dado que tudo acontece
em fungio dos contextos e do diagndstico dos situados, alunos, professores, pais,...

Desta forma, o agente educativo devera ser um bom analista da crian¢a e dos contextos
educativos, enquanto objectos de estudo, para que possa reconfigurar os significados dos
fendmenos descritos e chegar a uma sintese que lhe permite um conhecimento mais profundo
dos esquemas de acgdo e, ainda, um emergir de um conjunto de informagdes consideradas até
entdo latentes. Esta capacidade de analise e sintese, fiel ao modelo da Escola Sensivel e
Transformacionista que Barbosa (2002) preconiza € sustentada por uma permanente atitude de
pesquisa dos agentes de ensino, proporcionando um saber cientifico que condiciona e ¢é
condicionado pelo desenvolvimento humano. Na sua opinido, desenvolvimento humano ¢é
entendido como um processo evolutivo, onde as aquisi¢Ges se vdo aglomerando e cumpre-se por
uma actualizag@io permanente de mundivivéncias.

Corroboramos a ideia de que os conceitos ndo sdo a principal sustentagdo do saber
cientifico, quer isto dizer, nio sdo estruturas conceptuais detentoras da verdade, mas sim,
universos de entendimento reduzido. Sendo assim, o homem vai progredindo no seu
desenvolvimento por compreenséo progressiva do Mundo e o saber pratico vai possibilitando um
emergir de uma teleologia rica em indicadores referenciais que se definem como teoria da
propria pratica, mas de natureza aconceptualizada. Segundo Barbosa (2002), o desenvolvimento
humano cumpre-se "através de um processo de tomada de posse desse Mundo em que tenta
sistematicamente passar os objectos que o rodeiam a objectos/objectivados, ou seja, estruturas
em que se incorporam objectivos a cumprir” (p. 17).

A possibilidade da emergéncia de uma teoria a partir da pratica assenta, de acordo com o

autor citado, em dois pressupostos:
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- O homem encontra significado para a sua existéncia a partir do momento em que demonstra
vontade e intencionalidade em percepcionar o Mundo;

- Recorre a uma pratica sustentada por uma caracterizagdo que faz emergir uma dimensdo
teleoldgica que se assume teoria da propria pratica.

A interpretagdo e a (re)interpretagio do Mundo afirma-se, assim, por uma permanente
pesquisa, considerada uma estratégia fundamental na aquisi¢do da sabedoria. Concordamos com
Barbosa (2002) quando defende que esta forma de estar no Mundo implica "ndo s6 um sair
permanente da natureza humana para ir ao encontro daquilo que a rodeia, como ainda, a
assimila¢do e interiorizagdo das caracteristicas dessa exterioridade"(p. 18). Deste modo, a
construgio da sabedoria e a forma como o homem se vai instalando na vida ndo podem excluir a
dimensdo social, nem as condi¢Bes logicas e psicoldgicas, segundo as quais toda a interacgdo
assenta. E este modo de pensar o mundo que faculta a0 homem um discurso transversal, que
ultrapassa o dominio religioso, cientifico, filosofico e psicolégico.

Seguindo esta linha de pensamento, a dimensdo pratica constréi-se com assento num
modelo de pensamento, com apelo ndo s6 a razdo, mas também 2 intuigdo e a imaginacgdo, onde
o saber-fazer e o saber-estar se fundem numa actividade caracterizadora como se de uma mesma
funcionalidade se tratasse, tornando o acto de descrever e de tipificar o real, duas grandes
competéncias de interpretagéo e re-interpretagdo do Mundo.

Considerando que é das analises que evoluimos para as sinteses, as experiéncias dos actos
e dos factos vivenciados sdo vitais porque s6 ha compreensdo do que se reconhece € também
porque o exercicio anterior € essencial para aprendermos a estar € a agir, adequadamente, em
cada situagdo.

Para Barbosa (2002), o estar nas situagdes e (re)interpretar o Mundo é “viver permanente
na busca pelo sentido da ac¢fio e na procura dos principios segundo os quais o agir se cumpre”
(p- 25). Utilizando a interpretagio como instrumento fundamental e a hermenéutica | como
metodologia, o homem procura "as miltiplas congruéncias que lhe permitam fazer convergir os
diferentes saberes no quadro da dimens3o teleologica" (idem, p. 30).

No quadro das praticas de pesquisa, o autor entende que pesquisar é uma forma de estar
no Mundo com o objectivo de passar do mero entendimento das coisas, & compreensio profunda
das mesmas. Como referimos anteriormente, esta compreensdo pressupde passar do contacto
com as caracteristicas exteriores dos fenomenos, para a compreensdo das suas estruturas mais
profuhdas. Este processo € sustentado por uma atitude que nos permite descrever os fenémenos,

tipifica-los, categoriza-los, recontextualizando-os e transmitindo novos significados as acgdes.
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A reconfiguragio dos fenomenos recorre a uma saturagdo semaintica das multiplas
linguagens de apropriagdo (filosoficas, cientificas, religiosas e psicologicas). Por conseguinte,
tem a particularidade de colocar o passado no presente e antecipar o futuro. Isto €, visa antecipar
o futuro, coloca-lo no presente e trazer o passado a coacgdo (semindrios doutorais).

Relembremos que a interpretagdo so6 se realiza se desejada pelo sujeito e o re-interpretar é
ji uma actuagdo consciente que, intencionalmente, quer transformar o objecto em
objecto/objectivado. Esta transformagéo ¢ sustentada pela caracterizagdo do real, o que equivale
a olhar para o objecto, de forma intencional, deixando que ele passe a ser um objectivo a
prosseguir. Assim, a caracterizagdo € considerada, por Barbosa (2002), como uma apropriagio
das caracteristicas exteriores dos objectos para, a partir destas, organizar uma aproximacdo aos
dados da sua estrutura interna. No seu entender, caracterizar, descrevendo o real, pressupde
encontrar os indicadores que facultem uma interiorizagdo das caracteristicas exteriores dos
objectos a compreender, procurando “adequar os tragos interiores do pensar aos indicios
exteriores assimilados pela percep¢do” (p. 39).

A descricdo que, no inicio, podera ser impressionista, o seu grau de mindlcia vai
aumentando a medida que o observar vai sendo, como ja afirmamos, cada vez mais objectivado,
ou seja, através da passagem do objecto a objecto/objectivado.

Na opinido de Barbosa (2002), a andlise dos indicadores pressupde retirar as frases as
figuras de estilo e os juizos de valor que possam distorcer a realidade. Efectivamente, o
descrever a realidade é um acto de grande organizagio do discurso porque configura a
organizagio de um conjunto de factos seméinticos importantes. A passagem do entendimento a
compreensdo corresponde a tipificagdo fenomenal, entendida como o arrumar bem todos os
codigos linguisticos que permitam tornar claro o que se pretende compreender. De facto, €
"recontextualizar ordenadamente o que existia disperso no pensamento” (p. 40). O passo
seguinte é a categorizacdo do real, a qual pressupde agrupar por afinidades as caracteristicas das
coisas e apresenta-se como um momento reflexivo.

Face ao exposto, a caracteriza¢do, enquanto actividade humana, afirma-se uma grande
competéncia que € necessario educar e formar, visto que ela nos permite "ndo s6 sair da
interioridade que nos define como, também, privar com a exterioridade que nos determina"
(Barbosa, 2002, p. 43). A mesma constitui-se pela descri¢do, tipificagdo, categorizagdo,
significag@io e sinteses inferenciais dos fenémenos. No fundo, categorizagdo € um sistema de

passagem do entendimento a compreensdo que permite interpretar primeiro, para (re)interpretrar
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depois os dados do real, recorrendo, para tal, as capacidades de analise e sintese, "ajudando o

Homem na sua caminhada ontica para o ser" (idem, p. 42).

2- A anilise de contextos educativos e os novos principios fundantes

Concordamos com Barbosa (2001) quando preconiza uma escola perspectivada em
fun¢do do aluno, como um sistema aberto determinado por caracteristicas hereditarias, por
factores de desenvolvimento influenciados por componentes de natureza biologica, cognitiva,
afectiva e espiritual. No fundo, um ser que pensa, sente e age influenciado por valores,
preferéncias e intengdes, procurando enquadrar-se no meio. Por tudo isto, devera perspectivar-se
um modelo de escola onde a crianga seja o objecto de estudo.

Assim, 3 luz dos principios da Escola Sensivel e Transformacionista, o autor defende
uma caracterizagdo organizacional, perspectivada como uma prética de rigor cientifico e um
instrumento ao dispor do investigador que lhe permita pesquisar e analisar o contexto educativo
da organizagdo, onde pretende intervir. Por conseguinte, pretendemos definir os novos principios

fundantes considerados indispensaveis na analise de contextos educativos.

2.1- Principio da reorientacio perceptiva
O "nascer” de um novo agente de ensino.

Barbosa (2001) parte do pressuposto que os agentes de ensino, normalmente, nio
trabalham com base em adequadas caracterizagbes da realidade, ndo organizam os actos
educativos e pedagogicos a partir das necessidades das criangas e, consequentemente, as suas
estratégias de intervengdo sdo desajustadas das necessidades manifestadas pelos alunos. Como
tal, o autor identifica uma tripla dimensio de enquadramento e sustenta a sua linha de
investigacdo em

fazer aparecer educadores e professores capazes de organizar, gerir ¢ intervir
nas instituigbes educativas por forma a que nelas se instale a atitude de bem
descrever os actos e os factos educativos e pedagégicos, tipificando-os
rigorosamente e enquadrando-os em correspondentes nomenclaturas cientificas
a fim de que as estratégias de interveng#o se realizem a partir de diagnésticos
também eles rigorosos e cientificos. (p. 137)

Daqui decorre a emergéncia de um profissional que se afirme por uma relagio
pedagoégica, onde as praticas resultem de uma planificagdo organizada com base em cartas de
intervengdo estratégica e que as mesmas estejam em consondncia com as necessidades

diagnosticadas e explicitadas pelos alunos e pelos proprios agentes de ensino.
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Torna-se entfio vital que o agente educativo adquira competéncias que lhe possibilitem
ser um bom articulador das dimensdes macro, meso € micro sistémicos, ainda que os actos € os
factos que determinam a acgfio educativa se insiram em contextos fora do ensino normal. Esta
perspectiva situa-se ao nivel das analises meta compreensivas, considerando que, para além do
que se faz e diz, existem outros factores determinantes nos desempenhos de quem ensina e de
quem aprende. Barbosa (2001), fundamentando as suas ideias no paradigma cientifico das
Ciéncias da Educagfo, enfatiza a necessidade de se investigar para além dos conhecimentos
formalmente construidos, como uma real dimensdo do saber.

Por via do que se disse, aos profissionais de educagfio devera ser ministrada formagdo no
ambito dos métodos e técnicas de investigacdo em educagdo, nomeadamente, os métodos € as
técnicas de observagio, com o objectivo de observar e auscultar com rigor cientifico.

Em suma, o principio da re-orientagfio perceptiva afirma-se por procurar eliminar uma
escola de praticas rotineiras e conceber uma escola virada para a investigagdo, sustentada por
novas formas de pensar, observar e agir, passando do mero olhar e do ver superficial para uma
reflexdo contextualizada, apresentando um conjunto de estratégias capazes de intervir junto das
baixas auto-estimas de algumas criangas e perspectivar um profissional reflexivo, técnico e

cientifico.

2.2- Principio da multireferencialidade partilhada
As organizagoes educativas como estruturas transdisciplinares de saberes.

O agente educativo que identificimos anteriormente devera, no entender de Barbosa
(2001), possuir um conjunto de competéncias transversais que lhe permitam agir eficazmente na
organizagdo de diagndsticos de sustentagfo as estratégias de intervengdo, sejam elas curativas de
disfuncionamentos multiplos, preventivas de inéxitos educativos € escolares ou, simplesmente,
remediativas.

O autor enfatiza a emergéncia de um profissional que utilize as organizag¢des educativas,
como estruturas de suporte, estabelecendo multiplas parcerias educativas, recriando contextos de
aprendizagens, sejam elas dentro da sala de aula ou noutros espagos, onde alguém ensina e
outros aprendam.

Face ao exposto, concordamos com Barbosa (2001) quando defende que as organizagdes
educativas deverdo, num futuro préximo, assumir-se como pélos de formagdo, ao possibilitarem

que os agentes de ensino, "suportados por praticas de investigagdo, ultrapassem a dimenséo da
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sua tradicional formacéo e se afirmem émbolos de uma formagéo para a profissionalidade” (p.
141).

2.3- Principio do espelhamento
O espelhamento e a (re)configuragdo das experiéncias.

No dizer de Barbosa (2001), a relagdo educativa/pedagégica devera ser perspectivada
como um micro universo de andlise e espelhamento, permitindo o emergir de um Saber, no
sentido mais lato. Logo, € conveniente perceber como é que cada agente de ensino organiza as
suas aprendizagens e as dos outros. Para tal, torna-se essencial orientar a investigag¢éo, no sentido
de se realizarem inferéncias, logo no acto de descrever os fendmenos educativos e pedagégicos,
considerando-se estas como exercicios de prognostico de interven¢do educacional. Esta é
também uma preocupagio de Estrela (1992) quando sugere que os protocolos das observagoes,
das entrevistas ¢ mesmo das fichas de leitura sirvam de sustentagfo a sucessivas categorizagdes,
cada vez mais rigorosas e cientificas.

Para Barbosa (2001), o espelhamento, sustentado pela reconstrugdo permanente do saber
ministrado, permite o emergir do saber em geral. Como instrumento facilitador desse saber, o
autor refere a elaboragdo de um dossier técnico de caracteristicas profissionais que dé conta aos
seus pares da forma como foram utilizados os instrumentos cientificos (os protocolos de
observagdio, das entrevistas, etc.) e, além disso, como se construiu a carta de sinais de
necessidades educativas, formativas e de orientagdo estratégica da ac¢do educativa. Desta forma,
"o espelhamento passa de individual a acto colectivo" (p. 143).

Visando efeitos acrescidos no principio do espelhamento, considera-se vital organizar
reunides periddicas entre os pares que sustentardio ndo sé a avaliagdo do processo ensino
aprendizagem, como também, a reflexdo sobre temdticas emergentes dos actos e factos

educativos e pedagogicos. Estes momentos sdo a base de uma pedagogia orientada para a ajuda
ao outro. (Freire, 2002).

2.4- Principio da multireferencialidade pedagogica- pedagogia de ajuda .

A pratica pedagégica é uma intervengdo sustentada por um conjunto de referentes
complexos que se interligam. Dai que, qualquer actuagdo que pretenda desenvolver a acgdo
educativa ters de ser pensada como um sistema dindmico e interactivo (Barbosa, 2001). Todavia,

este pensamento sistémico estd ainda numa fase embrionaria no sistema educativo portugués,
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dado que aos docentes se tém exigido novas competéncias. Para o autor, a questdo reside na
auséncia de um pensamento sistémico, perante a dindmica da ac¢fo educativa.

Devido as novas fungdes sociais exigidas a escola, o agente de ensino € confrontado com
novas atribui¢des e invoca-se que sustente as suas ac¢des, harmonizando os diversos contextos
educativos, os objectos de trabalho e, além disso, que o faga como poélo da sua propria formagéo.

As organizagdes formativas modernas comegam agora a dizer aos profissionais em
formagio que as metodologias de ensino n3o sdo a primeira preocupagdo, mas sim a crian¢a
enquanto pessoa em desenvolvimento e a escola enquanto estrutura viva, considerando as
caracteristicas da relagdo pedagogica e a dimenséo educativa que lhe esté subjacente.

Assim, as organizagGes perspectivadas como uma estrutura viva afirmam-se por uma interacgfo

em sistema que se pode desenhar em esquema da seguinte forma:

AGENTES
DE

ENSINO EM

FORMACAO

(5)

A
ESCOLA _
ORGANIZACAO
VIVA
4)

CONIEUDOS
DIDACTICOS

(5)

CURRICULOS
DIFERENCIADOS

CRIANCAS
JOVENS
ADULTOS

(2) (3)

Figura 3- Interac¢do dos elementos do sistema, segundo o pensamento da escola moderna.

Fonte: Barbosa, 2001, p. 146. Da andlise dos contextos educativos e da crianga enquanto objecto de
estudo a Escola Sensivel e Transformacionista. Lisboa: Escola Superior de Educago Jodo de Deus.

A Escola Sensivel e Transformacionista esta atenta a estas novas perspectivas € cimenta
esta convicgdo na seguinte hipotese: «Se a escola funcionar com base em diagnésticos de
necessidades das criangas e dos agentes de ensino, sendo as primeiras de caracter educativo e as

. segundas de indole formativa, entfo a escola funcionara em fungdo da crianga».
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Dentro desta linha de pensamento, Barbosa (2001) acrescenta que o que se pretende €

por em marcha uma estrutura onde os seus Orgdos se organizem pela natural
tendéncia que os seres humanos tém de actualizar permanentemente as suas
capacidades servindo-se do meio ambiente e procurando nas situagSes em que
vivem, os recursos essenciais para teleologicamente irem percorrendo o caminho
do seu préprio desenvolvimento. (p. 148)

Por conseguinte, o autor citado defende que se deve actuar, sistematicamente,

desenhando o seguinte esquema:

ENSINO EM
FORMACAO

(&)

A

ESCOLA
ORGANIZACAO
VIVA

“)

CRIANCAS
JOVENS
ADULTOS

CONTEUDOS
DIDACTICOS

d)

CURRICULOS
DIFERENCIADOS

(3)

Figura 4- O novo de escola perspectivada em fun¢do do aluno.

Fonte: Barbosa, 2001, p. 148. Da andlise dos contextos educativos e da crianga enquanto objecto de
estudo a Escola Sensivel e Transformacionista. Lisboa: Escola Superior de Educagio Jodo de Deus.

Actualmente, a escola nfdio estd apenas orientada para incutir nas criangas o saber ler,
escrever € contar. Porém, ainda ndo perspectiva a crianga, jovem e adulto como um sistema
aberto que sente porque tem emogdes, que se motiva e desmotiva porque € influenciado por
valores, preferéncias e intengdes, que manifesta comportamentos procurando adaptar-se ao meio,
mas que, face essas mesmas aprendizagens vive, de forma continuada, situa¢es de stress e
ansiedade. Logo, perspectiva-se uma escola onde todos sdo pares € o percurso das aprendizagens
pode encaminhar todos num conhecimento mais sabio e mais profundo. Desta forma, Barbosa
(2001) preconiza uma escola orientada para a ajuda ao outro. Num primeiro momento,

Y

perspectiva-se uma ajuda a crianga, no sentido de a encararmos como ser pensante.
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Seguidamente, para o profissional que, ndo tendo apenas a crianga como seu objecto de estudo,
se vé confrontado com a necessidade de ter que actuar em multiplos universos que sdo agora da
sua responsabilidade, integrando-os eficazmente na ac¢fio educativa. Finalmente, para os

funciondrios e pais, ajudando-os a lidar de forma eficiente, segundo esta nova perspectiva.

A pedagogia de ajuda, uma pratica generalizada.

A pedagogia de ajuda defendida por Barbosa (2001) ndo € apenas orientada em contexto
de ensino especial. Ela é concebida para suportar "as praticas de todos os agentes de ensino e as
interacgbes que os diferentes actores desenvolvem no contexto das exigéncias dos processos
ensino aprendizagem" (p. 150).

Importando para as Ciéncias da Educagdo os ensinamentos de outras 4reas, em particular,
da medicina e da enfermagem, estes contribuiram para sensibilizar os agentes de ensino e as
instituigdes a organizarem-se partindo do lugar daquele que aprende, uma vez que "mais
importante que valorizar os factores de ensino, urge ajudar sobretudo quem € colocado na
posigdo de aluno" (idem ibidem). No entanto, devemos perspectivar esta ajuda como uma pratica .
generalizada, ou melhor dizendo, sempre que um ser humano desenvolva esforgos de
aprendizagem e ndo apenas se alguém desencadeia mecanismos, comportamentos e atitudes que

o colocam sobre um processo de alienagéo.

O stress e as emogoes dos aprendentes.

Hoje, sabe-se que os exercicios de aprendizagem desencadeiam ansiedade e stress no
aluno. Os mecanismos cognitivos retraem-se sempre que a emogdo do aprender aflora e o
organismo rejeita a assimilagdo da informagio, quando os acontecimentos anteriores se
processam. Considerando que estes acontecimentos sfo pertenga dos humanos, as suas
manifestagdes sdo normais e necessarias as aprendizagens. Logo, ndo deverfio estar ausentes da
sala de aula e ndo h4 ninguém que, enquanto aluno, as possa evitar (Barbosa, 2001).

Seguindo esta perspectiva o autor refere que, na verdade, "estes mecanismos s3o o
émbolo das aprendizagens" (p. 151), como ainda, "mais importante que forgar as aprendizagens,
o ideal € ajudar o outro a distender-se face as mesmas" (idem ibidem). Dai que, criar uma escola
sensivel as emogdes e sensagdes, viabilizando que a mesma se organize, tendo por base uma
pedagogia de ajuda mitua, proporciona que os processos de ensino niio sejam verdadeiros

exercicios de superagdo de obstaculos, onde o que estd em causa € a construgiio do conhecimento
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e ndo a habilidade na ultrapassagem dos mesmos. Por outras palavras, devera organizar-se uma
escola orientada para os afectos, valorizadora das historias de vida, que tenha em consideragéo
0s sucessos € fracassos ndo de uma forma constrangedora, mas para que deles se recolha
informago que permita a compreensdo das motivacdes e expectativas que caracterizam a

actividade escolar.

A escola onde a informagfo sustenta e valoriza as aprendizagens explicita-se segundo a

matriz que a seguir se apresenta.

ll Contexto de informagao do educador ||

Edugacio
Necessidades
Educativas
da
Crian¢a 1- Historia de
do vida
Joveme
do 2- Historia do
Adulto processo de
aprendizagem
(fracassos,
sucessos,

motivacles e

expectativas) Saber quais as emogdes dos aprendentes face as
actividades e tarefas.

Aceder as. .. " Organizando plano de actividades

Legenda:

PEA- Processo Ensino Aprendizagem
SEP- Situagdo Educativa/Pedagégica da Crianga
© -Situagio onde se desenvolve a relago educativa/pedagoégica de ajuda a crianga e aos pais

Figura 5-Matriz de sustentagdo da organizagio da ac¢do educativa, segundo os principios da Escola
Sensivel eTransformacionista.

Fonte: Barbosa, 2001, p. 152. Da andlise dos contextos educativos e da crianga enquanto objecto de
estudo a Escola Sensivel e Transformacionista. Lisboa: Escola Superior de Educacéio Jodio de Deus.
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A Escola Sensivel e Transformacionista defende uma pedagogia de ajuda ao aluno que
devera ser criada e institucionalizada sobre uma atitude a que Barbosa (2001) chama “saber
estar com”, no sentido de nos mantermos a seu lado ou perto dele, comungando os sucessos ¢
insucessos nas aprendizagens, ajudando-o a actualizar as suas possibilidades de ac¢do € a
descobrir as suas capacidades. Dai que a pedagogia de ajuda exija que o agente de ensino saiba
diagnosticar, com rigor, as necessidades educativas, independentemente do sucesso ou insucesso
dos aprendentes. Esta perspectiva implica ultrapassar a ideia de que quem realiza um
determinado exercicio, se tornou eximio no mesmo.

Por via do que se disse, torna-se evidente que, na formacdo profissional, se enfatize a
necessidade de formar agentes de ensino capazes de organizar a acg¢do educativa, a partir das
necessidades daqueles que aprendem e com elas saibam construir cartas de sinais identificativas
das mesmas, com o objectivo de montar adequadas matrizes de interven¢do estratégica. No
fundo, ¢ um profissional bom manipulador das técnicas e praticas de observagdo, bom
caracterizador da informagdo, de forma a ajudar as instituicdes a montar eficazes processos de
observagio que permitam elaborar os de ensino aprendizagem dos alunos, em conformidade com
os de formagédo dos docentes. Em suma, é um agente educativo capaz de agir ¢ organizar a ac¢io
educativa, servindo-se da investiga¢do para optimizar o processo esquematizado na figura que a

seguir se apresenta.
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Necessidades de formagao

dos educadores e professores B
Categorizagao Indicadores
orientada < j

Figura 6- Procedimentos para a elaboragdo da carta de sinais.

Fonte: Barbosa, 2001, p. 152. Da anélise dos contextos educativos e da crianga enquanto objecto de
estudo a Escola Sensivel e Transformacionista. Lisboa: Escola Superior de Educagdo Jodo de Deus.

Como detecta o agente de ensino as necessidades educativas dos aprendentes?

Sobre a matéria em questio, a literatura existente é escassa e quase nula nas Ciéncias da
Educagdo. No entanto, Barbosa (2001) vislumbrou nos estudos de Jean Berbaum, na sua obra
sobre 0 PADECA, a necessidade dum agente de ensino capaz de identificar os momentos fortes e
fracos nas aprendizagens. Contudo, este vai mais longe que Berbaum, ao considerar que o
profissional "embora um bom avaliador das aprendizagens, seja capaz de se implicar
afectivamente com os alunos enquanto estes aprendem, lhes sirva de espelho com elevado grau
de autonomia afectiva" (p. 156).

As traves mestras que sustentam esta pedagogia sdo, segundo o autor supracitado, "que
quem ensina possua uma boa concepgio holistica do homem e que se afirme no terreno um actor
com elevado grau de disponibilidade mental para o outro" (idem, p. 158). Considera ainda
importante o conhecimento dos referentes de quem esta a ser ajudado, visando o respeito pelos
seus valores morais, éticos e experiéncias vivenciadas.

Este novo profissional pressupde uma forte capacidade de iniciativa na detecgio das

necessidades naturais do aluno e disposi¢@o para estabelecer relagdes de empatia com o outro.
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Devera, pois, ultrapassar o limiar das simpatias ou antipatias pessoais e ser capaz de utilizar o
afecto, como estratégia na ajuda ao aluno. Assim, pelo afecto identificam-se os conhecimentos
adquiridos, as necessidades de novos conhecimentos, as formas diversificadas de os utilizar e
sobretudo os processos de manipulagdo dos mesmos (Barbosa, 2001).

Seguindo a linha de pensamento do autor, o agente educativo deve empenhar-se na
construcdo de apropriadas situagdes de aprendizagem, a fim de construir cendrios adequados que
sustentem os processos de ensino aprendizagem. Isto porque a maior parte dos insucessos advém
do facto de quem apresenta os mesmos, ndo o faz por nfo ter capacidades cognitivas, mas
porque, desde muito cedo, se instalou a sensagcdo de que ndo é capaz de disponibilizar as suas
energias para o que tem que aprender. Ou seja, o aluno demonstra incapacidade em compreender
o significado do problema proposto.

A relagdo de empatia, que enfatizdmos anteriormente, leva o aluno a percepcionar cada
momento do aprender; conduz o docente a mudangas sistematicas dos cenarios de aprendizagem,
para que o aprendente experimente novas possibilidades de actuagio e proporciona ao actor um
conjunto de saberes no presente, por imaginag3o € que sejam reais, num futuro mais ou menos
proximo. Estas sfdo as capacidades que, sendo objecto de treino e transformadas em
competéncias para a acgdo concreta, se exige a uma escola do futuro, mas desde ja pertinentes e
indispensaveis aos agentes de ensino (Barbosa 2001).

Utilizando este enumerado de competéncias, o agente estard com o aprendente, fazendo
com ele 0 mesmo percurso, no momento de aprender e, sobretudo, quando este, por razdes
muitas vezes desconhecidas, falha apesar do seu esforgo em aprender. Portanto, mais do que
estar solidario com os sucessos, urge uma solidariedade nos insucessos, uma total
disponibilidade no partilhar as emog¢des que os momentos altos € menos altos desencadeiam.

A Escola Sensivel e Transformacionista preconizada pelo Professor Doutor Luis Barbosa
propde que o agente de ensino saiba organizar o grupo, a fim de estabelecer um didlogo
adequado a ajuda. Dai que a relagdo avanga ao ritmo dos encontros, a comunica¢do sai
enriquecida das interacgdes estabelecidas e, o conhecimento o que se vai construindo e
assimilando ¢ fruto do grau de solidariedade entre os pares e do empenhamento na partilha de
necessidades, tantas vezes comuns. Deste modo, o profissional € o elo de ligagdo entre os pares €
estes aceitam-no, tanto como gestor do diagnéstico de necessidades, como gestor das estratégias

de intervencdo determinadas pelas mesmas.
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Que tipo de necessidades sdo visiveis no acto educativo/pedagogico?

Considerando que ndo existe homogeneizagio de fendmenos nos grupos, o registo dessas
diferencas ¢ visivel nas cartas de sinais e sdo estas que permitem o diagnéstico das necessidades
educativas. As mesmas manifestam-se em duas dimensdes:

- Necessidades explicitadas pelos alunos, enquanto aprendentes;
- Necessidades lactentes, embora presentes nos actos educativos e pedagogicos, os aprendentes
ainda ndo se dispuseram a que as mesmas fossem vislumbradas pelos seus pares.

Para tal, o agente de ensino devera apelar ao seu conhecimento técnico e cientifico, para
que seja capaz de se colocar no lugar dos aprendentes, ajudando-os a resolver os problemas e
dispondo-se a acompanhar as eventualidades dos seus percursos de aprendizagem.

Por via do que se disse, podemos afirmar que os grupos apresentam necessidades
diferenciadas e cada elemento devera ir organizando o seu percurso. Por conseguinte,

maturando internamente as capacidades naturais de que € provido para
aprender, ensinando os outros porque permitindo que eles vejam como se faz
esse caminho, agindo em fungfo de si proprio, mas também tendo em conta a
dimensdo social acrescida que o grupo lhe permite vislumbrar. (Barbosa, 2001,
p. 162)

Outros modelos pedagdgicos e abordagens educativas vislumbram estes propdsitos.
Contudo, a diferenga que consideramos importante surge enunciada num pressuposto basico que
sustenta o modelo da Escola Sensivel e Transformacionista: o agente de ensino responsavel pela
organizag¢do dos grupos dispde-se a organizar a carta de sinais das necessidades educativas dos
discentes, assim como, determina as suas proprias necessidades de auto-formagdio, em
consondncia com as anteriores. Seguidamente, o processo desencadeado exige-lhe um

pensamento sistémico, com o objectivo de orientar trés tipos de estratégias:

- Curativas porque ha problemas que necessitam de uma resolugdo urgente e imediata;

- Remediativas porque sdo identificadas necessidades latentes que, a qualquer momento,
podem emergir e causar distirbios nas situagdes educativas e pedagogicas;

- Preventivas porque o equilibrio do processo ensino aprendizagem é tanto maior, quanto
menor for a instabilidade no mesmo.

Relembremos que, neste tipo de pedagogia, o processo ensino aprendizagem do
aprendente decorre em paralelo com o da auto-formagdo daquele que ensina. Isto é, visa articular
de forma permanente o crescimento educativo, formativo e cultural do aluno e também do

professor. Este paralelismo determina que "a autonomia de uns na aquisicdio do conhecimento
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seja o reflexo, por espelhamento, da autonomia com que o outro vai realizando o seu trajecto”
(Barbosa, 2001, p. 163).

Neste modelo de escola exige-se a uns que aprendam e a os outros que ensinem, mas
sobretudo que ambos se disponham a Re-aprender € a Re-ensinar, permanentemente, ndo
somente para assimilar e consolidar conhecimentos, mas também que assumir uma postura
reflexiva, face a constante necessidade de criar novos e diferenciados cenarios da compreenséo
da realidade. Desta forma, o profissional passa do mero agente reflexivo, para algo mais
profundo. Passa a ser o que autor citado apelida de agente técnico-critico. Ou seja, um agente
que "ndo estando apenas preocupado com a sua pratica de ac¢fio se tem de envolver numa analise
sistemética das paisagens de envolvimento dos processos de ensino aprendizagem, para ser um
sistematico organizador de sintese compreensivas das mesmas" (idem p. 164).

O modelo atras defendido € vocacionado para que as priticas ndo se restrinjam as
necessidades de resolugdo imediata, mas, como dissemos anteriormente, sirvam para antecipar o
futuro. Para Barbosa (2001),

a fungdo do Re-aprender e do Re-ensinar criador mais do que apelar
sistematicamente ao ja adquirido se pede que, pela imaginagdo, se recrie a
capacidade de Re-visitar o futuro permitindo-se que tanto o ensinar, como o
aprender, corram todo o amplexo vivencial da natureza humana. (idem ibidem)

Este modelo tem uma visdo sistémica e através da pedagogia de ajuda, o aluno e o
professor sdo dois universos singulares, mas em estreita relagdo. O seu crescimento e
desenvolvimento efectivam-se, através de movimentos sucessivos de entradas e saidas de
informagdo que, embora realizados em momentos diferenciados, "provocam a emergéncia de
ondas de ressonéncia cognitivas semelhantes as ondas energéticas que caracterizam a turbuléncia
sistémica" (Barbosa, 2001, p. 163). Este autor afirma que, por emergéncia desse ondulado, se
gera uma espiral de crescimento do conhecimento (figura7) que, inevitavelmente, faz emergir
uma espiral de saberes especificos, mediante o espago € o tempo em que € individualmente

compreendido e expelido entre os pares.
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Legenda:

AX -Espiral da existéncia do homem

AB -Plano das finalidades do homem (cl, bl, dl); (c2, b2, d2); (c3, b3, d3); (c4, b4, d4)- Circulos dos
modos de existéncia do homem

Figura 7- Espiral do conhecimento humano.

Fonte: Barbosa, 2001, p. 165. Da andlise dos contextos educativos e da crianga enquanto objecto de
estudo a Escola Sensivel e Transformacionista. Lisboa: Escola Superior de Educagéo Jodo de Deus.

Consideremos que avaliar os sucessos das organizagdes educativas nfio assenta somente
no sucesso das aprendizagens escolares. Cabe aqui referenciar que nos revemos em Sousa (1997)
¢ Barbosa (2001) quando afirmam que as aprendizagens escolares sdo tanto melhores, quanto
melhores forem os suportes afectivos e sociais daqueles que, de alguma forma, estejam em
situagdo de aprender.

Os individuos que se encontrem nesta situagdo sdo, por si s6, considerados sistemas
complexos onde interagem varias variaveis (biologicas, cognitivas, sociais, afectivas, éticas ou
morais) € uma vez afectada uma destas varidveis, afectam-se as restantes e todo o modelo
pedagogico. A propésito, Rogers, citado por Barbosa (2001), defende "cada individuo como um
todo organizado, mexendo-lhe na estrutura mexe-se inevitavelmente no modelo pedagdgico com
que se procura educar, formar e cultivar” (p. 165).

Desta forma, o modelo que temos vindo a descrever sustenta a ajuda, adequando as

pessoas as actividades, as tarefas, bem como, as diferentes formas de actuar, com o objectivo de
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satisfazer as suas formas de acgdo. A pedagogia de ajuda pretende colocar os aprendentes em
busca permanente pelos sucessivos sentidos das acgdes. No entender de Barbosa (2001), para
realizar tal desiderato € indispensavel "adquirir valores, aprender regras, conhecer fenémenos,
compreendé-los, herdar costumes, padronizar actuagdes, prever acgdes e antecipar situagdes” (p.
166).

Concordamos com o autor quando afirma estar consciente que este € um modelo
tencional. Todavia, também refere que ndo ha aprendizagem sem tensdo. Cabe ao profissional
saber identificar a tipologia dessa mesma tensdo. A forma como a mesma se manifesta € o
primeiro indicador a necessitar de registo, para inferir os niveis de conforto ou desconforto,
prazer ou desprazer, motivagdo ou desmotivagdo que se vdo evidenciando no processo de ensino
aprendizagem e, mais do que isso, os niveis de quebra de partilha que ressaltam das situagdes
educativas. Por conseguinte, importa aprender a registar os niveis de padronizagio referidos
anteriormente, para que se possa estabelecer uma adequada carta estratégica de intervengdo
educativa e pedagégica e se desenhe um projecto educativo com sentido. Para tal, Barbosa

(2001) sugere a matriz que a seguir se apresenta.
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1 2 3
Observar quem aprende Identificar os elementos Descrever
em situagdo de grupo de:

x>

Educacio
1. Histdria de vida Emogbes face
do aprendente as actividades
2. Histéria do e tarcfas
processo de revelando
aprendizagem sinais de
(fracassos, desconforto,
sucessos, inadaptagio,
motivagoes. e quebra de
interesses e partilha
expectativas)
Formagiio SEP Cultura
SEP -~ Situacdo Educanva/Pedagégica da Crianga
8 PEA - Processo Ensino-Aprendizagem
- Situagdo onde se desenvolve a relagdo
RE-Integrar educativa/pedagégica de ajuda a crianga
€ aos pais
Estimulos
avaliando
processos e
produtos
educativos e
formativos
7 6 5 4
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Figura 8- Metodologia para a elaboragio da carta estratégica de intervengdo.

Fonte: Barbosa, 2001, p.168. Da andlise dos contextos educativos e da crianga enquanto objecto de
estudo a Escola Sensivel e Transformacionista. Lisboa: Escola Superior de Educagfio Jodo de Deus.
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A matriz apresentada enuncia as condi¢des necessérias para que se desenvolvam os actos
de ensino e se realizem os actos de aprendizagem, em estreita sintonia com as necessidades dos
aprendentes e em consondncia com as dos agentes de ensino.

A escola ndo pode mais valorizar apenas as aquisigdes tradicionalmente consideradas
escolares. A pedagogia de ajuda visa provocar "nos actores educativos a descoberta do seu
proprio processo interactivo, quer no que respeita 4 forma como interiormente € vivido quer
quanto aos processos da sua adaptacdo a dimensdo social que configura o universo de acgdo do
seu possuidor” (Barbosa, 2001, p. 169). A referida pedagogia invoca, também, a presenga de um
agente educativo que seja um elemento facilitador de aprendizagens, de destrezas, divulgador de
hébitos e normalizagdes sociais, técnicas e cientificas e, principalmente, proporcione a
construgdo de saberes ancorados em praticas de cidadania, cooperada com 0s outros € em
seguranca.

Apesar do que se disse, o desempenho dos agentes educativos e o sucesso dos
aprendentes s6 dara os seus frutos, se de facto as organizagGes educativas ultrapassarem as ideias
mecanicistas que protagonizam. Torna-se, pois, urgente fazer emergir a Escola Sensivel e
Transformacionista que, tal como Barbosa (2001) defende, ¢ "orientada para a ajuda,
valorizadora dos afectos, sustentada por um Wnico processo de aprendizagens

multireferencializadas e onde actuem agentes com perfis técnico-criticos" (p. 168).

3- A Escola Sensivel e Transformacionista: uma nova proposta para organizacio da escola.

O novo modelo de escola preconizado por Barbosa (2001) e que defendemos em tese,
tem acento na problematica da sociopedagogia das organizagdes e nalguns aspectos da dimenséo
sociotécnica, recorrendo para tal as ideias de "Management".

Salientamos Alain Meignant, sociélogo que, na sua obra "L'intervention
sociopédagogique dans les organisations industrielles", defende o profissional sociélogo/psico-
sociolégo, como aquele que ajuda as organizagdes a definir os objectivos, a equacionar os meios
de ac¢dio e a analisar os problemas, considerando a projec¢do dos factores de desenvolvimento
dai decorrentes.

Em consondncia com a forma de pensar a problematica organizacional identificada pelo
autor citado anteriormente, o Professor Doutor Luis Barbosa orientou a sua tese de
doutdramento, no sentido de ajustar as ideias de Meignant as organiza¢Ses educativas,

procurando demonstrar que as avaliagdes realizadas as organizagdes educativas ndo deverdo ser
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meramente inspectivas. Assim, concluiu, em tese, que a intervengdo sociopedagégica permite
inovar as acgdes de avaliagdo funcional da dindmica das escolas e permitiu-lhe, ainda, verificar
que, utilizando a investigagdo como recurso, a gestio nas organizagdes educativas € realizada
com mais eficiéncia e eficicia.

Segundo Barbosa (2001) torna-se, pois, urgente que a investigagdo se assuma como um
recurso quotidiano dos gestores, permitindo ao investigador € aos praticos que com este
trabalham, desenvolver ac¢des nos dominios da consultadoria e da assessoria, nomeadamente, a
caracterizagdo diagndstica dos processos, o espelhamento de desempenhos e, ainda, o
aconselhamento estratégico. Desta forma, as praticas avaliativas realizadas aos alunos e as
praticas de supervisdo de desempenhos sdo instrumentos de gestdo, sendo as decisdes tomadas
ndo apenas em fungdo de determinantes macrosistémicos.

Usando como referéncia os inéxitos de algumas préiticas na gestdo empresarial,
ocasionados por considerarem os objectivos organizacionais rigidos e por serem implementadas
estratégias de interveng¢do, sem terem em conta os seus problemas reais, Barbosa (2001) defende
a possibilidade de se utilizar a sociopedagogia, como modelagem das organizagdes educativas e

considera a analise dos problemas organizacionais, como

o émbolo da concepgiio das estratégias de intervengfo da gestdo a fim de que esta
reequacione os meios de ac¢do a disponibilizar, repense os recursos a mobilizar,
reveja as praticas a implementar e, por fim. se habitue a reajustar sistematicamente

a defini¢do de objectivos em fungdo da dindmica real da organizagfo. (pp. 247 e
248)

A intervengdo sociopedagogica nas escolas contraria as concepg¢des defendidas por
Meignant, dado que este socidlogo parte da analise dos objectivos organizacionais, para
encontrar os problemas das organizagdes. Ao revés, Barbosa (2001) considera-os "o cais de
embarque para ter os objectivos como ponto de chegada" (p. 248). Seguindo esta perspectiva, as
organizagdes educativas ficam em condi¢des de aconselhar os decisores das politicas educativas,
em vez de se submeterem a estes.

Os estudos realizados pelo autor supracitado e outros por si orientados, a nivel de
mestrados € doutoramentos, véem enfatizando a pertinéncia destas concepgdes e tém permitido
verificar que os diagnosticos de necessidades educativas dos alunos, formativos dos agentes de
ensino e culturais dos diferentes actores que intervém nos espagos educativos, se coadunam com
a montagem de processos de formagdo, em contexto, a decorrer em paralelo com o processo

ensino aprendizagem.
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As concepgdes de Meignant, adaptadas as Ciéncias da Educagio, permitiram ao Professor
Doutor Luis Barbosa defender, em tese de doutoramento, as organiza¢des educativas, como um
observatorio de necessidades educativas dos alunos e formativas dos professores. Permitiram,
ainda, defender a utilizagdo das técnicas observacionais, do espelhamento de desempenhos e das
praticas de auto-formagfo, como recurso na gestdo das organizagdes, nomeadamente, o seu
funcionamento e a organizagéo do ensino e das aprendizagens.

Ao conjunto de técnicas referidas anteriormente, Barbosa (2001) acrescenta que a
caracterizagdo das estruturas organizacionais, dos seus processos de funcionamento e dos
produtos que obtém, permite identificar modelos de ac¢do, despistando problemas alvos de
intervencdo, questdes problematicas e situagdes de futuro a prevenir. Afigura-se, entfo, uma
pratica de grande utilidade, dado que possibilita intuir "as organiza¢gdes como corpos vivos e
perceber como grande parte dos comportamentos humanos que dentro dela se desenvolvem estio
intimamente ligados a forma como a dindmica organizacional se manifesta" (p. 249).

Este tipo de intervengdo, embora considerando o elevado nivel empirico de que se
revestem muitas das suas praticas, devera ser organizado, de forma a poder afirmar-se que a
caracterizagfo organizacional ¢ uma pratica rigorosa de investigago.

As intervengdes nas organizagdes educativas que tém sido objecto de investigagdes
orientadas pelo Professor Doutor Luis Barbosa permitem constatar, por sistematica validagdo
entre pares, que o nivel de consciéncia da tipicidade dos fenémenos que se vivem dentro das
organiza¢Ges aumenta e, os investigadores deixam de agir isoladamente e procuram intervir no
seio das mesmas, com o objectivo de provocar mudangas, mais ou menos significativas. Logo,
podemos afirmar que a caracterizagdo das organizagdes educativas é reconhecida como uma
pratica de rigor cientifico e excelente na formagéio de adultos, sobretudo se estes sdo agentes de
ensino a desempenhar fungdes de gestdo nas organizagdes educativas.

Face ao exposto, a caracterizagfio realizada pelos proprios agentes de ensino possibilita
que estes se descentrem das actividades lectivas, por vezes, demasiadamente suportadas nas
probleméticas do ensino aprendizagem e adquiram competéncias que lhes permitam intervir a
nivel da gestdo organizacional, pois, tal como Barbosa (2001) refere “¢ fundamental que o
agente educativo moderno actue, por forma a procurar aumentar a eficacia e eficiéncia das
organizagdes" (p .249). Assim sendo, as organizagdes educativas devem ser bons observatorios
de necessidades educativas dos discentes e formativas dos docentes. Concluindo, a
caracterizagdo dos processos ensino aprendizagem deve ser realizada em paralelo com a dos

processos de formag&o.
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No entender dos técnicos da sociopedagogia, os efeitos das intervengdes de tipo
organizacional devem persistir, mesmo depois delas terem sido realizadas. Consideram que um
bom conhecimento das estruturas organizacionais é fundamental para que a correlag@o entre os
dados de estrutura e os dados de funcionamento permita compreender melhor os fendmenos
situacionais vivenciados por alunos e professores.

Desta forma, concordamos com Barbosa (2001) quando enfatiza a ideia que os projectos
de escola deverdo ser coincidentes com os projectos de vida dos actores que interagem nas
situagdes educativas e pedagodgicas. Os mesmos devem ser desenvolvidos a partir das
necessidades anteriormente referidas e ser marcados por reais possibilidades, sustentando o
desenvolvimento humano de alunos, professores e outros agentes educativos, bem como, o
desenvolvimento organizacional, onde cada projecto se implementa. Estes projectos deverdo ser
sustentados por uma caracterizagio rigorosa que, no entender do autor, significa um conjunto de
actividades que passam pelo narrar os factos, tipifica-los, enquanto actos significativos,
organizar matrizes interpretativas de dados e elaborar sinteses compreensivas dos mesmos. ‘A
referida caracterizacdo visa organizar um banco de dados para ensaios tedricos do conhecimento
que se vai construindo, como ainda, o registo das praticas que se vdo desenvolvendo.

Nas investigagdes que o Professor Doutor Luis Barbosa vem orientando, a caracterizagio
surge sustentada na sociopedagogia e na relagio entre quem se destina a intervir, neste caso é o
investigador e de quem aceita essa interven¢3o, no caso das Ciéncias da Educagdo, sio colegas
de trabalho ou organiza¢des que sentem necessidade de mudar estruturas, funcionamento ou,
simplesmente, inovar praticas pedagdgicas. Assim, a intervengdo sociopedagdgica sustenta-se na
intervengdo entre dois sistemas: Si (sistema responsavel pela investigagdo) e Sc (sistema cliente
da investigagdo). O sucesso desta interven¢fio funda-se na interac¢do entre os dois sistemas.
Assim, é importante definir com rigor a natureza da relagdo ¢ a forma como a mesma ifé
decorrer ao longo da intervengdo. De seguida, definem-se o tipo de mudangas e a fungfio de
quem pede a intervengdo se dispde a cumprir.

Considerando as miiltiplas fungdes atribuidas as escolas e aos agentes educativos e, os
disfuncionamentos dos macro, meso ou micro sistemémicos que se manifestam nas primeiras e
sdo vivenciados pelos segundos enquanto actores da ac¢do educativa, o Professor Doutor Luis
Barbosa tem procurado orientar as suas intervengdes, com o objectivo de encontrar, em relagdo a
pratica educativa, o sentido de muitas actividades, tarefas e modos de operar dos agentes de
ensino, cada vez com mais rigor e profundidade. Por isso, partilhamos do pensamento de

Barbosa (2001) ao considerar os agentes como pesquisadores dos sentidos das ac¢des humanas,
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ou seja, mais do que difundir conhecimento, interessa sobretudo criar condigdes, para que o
conhecimento se torne emergente.

Esta perspectiva €, segundo o autor citado, sustentada a partir da analise de situagGes
concretas, para depois se propor formagdo em contexto, considerando-se que este tipo de praticas
formativas permite a aquisicdo do conhecimento e evita a escolarizagio da formagdo que, em
muitas organizagdes educativas, se transmite por habitua¢do e de forma rotineira. Para tal, o
investigador deve constituir um grupo de agentes praticos, considerado o micleo duro que o vio
coadjuvando na organizagdo do saber que se vai adquirindo. O mesmo vai-se dissipando por
varias pessoas, fazendo com que os agrupamentos aleatorios se transformem em grupos de
diagnoéstico de necessidades que, de lactentes passem a emergentes, acabando por ser aglutinados
para o interior dos contextos formativos que se vio desenvolvendo em redor das problematicas
de analise.

Face a esta permanente interactividade, Barbosa (2001) defende que "ndo é s6 eixo de
sustentag@o que vai rodando sobre si mesmo ja que novos contextos de andlise vio emergindo, é
também o aparecimento de novos objectos de estudo que vdo sendo descobertos" (p. 252). O
proprio investigador que, no inicio da investigagdo, se apresenta como transformador, detentor e
difusor de conhecimentos, vai assumir um caracter dinamizador e animador, suportado numa
pedagogia de ajuda ao outro, ja que o seu papel vai incidir no "ajudar os outros nas analises dos
dados emergentes do real e nas transformagdes de situagdes concretas" (idem ibidem).

As concepgdes tradicionalistas da sociopedagogia preconizam apenas que os actores s&o
difusores dos saberes adquiridos. O autor citado vai mais longe e apresenta alguma inovagdo ao
afirmar que estes se assumem como mediadores de conhecimentos partilhados. Significa que se
apresentam, também, como formadores de outros, analisando com eles os problemas a resolver,
as questdes problematicas € as situagdes a necessitar de prevengdo. Assim, o investigador serd
responsavel pelas elaboragdes tedricas e praticas dos conhecimentos desocultados € um
companheiro das caminhadas que com ele desejem fazer.

Assim, torna-se imperioso combater a desarticulagio entre os saberes tedricos e praticos,
a actual organizagio dos contetidos em disciplinas estanques e a existéncia de universos, por
vezes, antagonicos:- o ensino e as aprendizagens.

Como tal, pretende-se

uma escola organizada na base da orientagio de tematicas transversais de onde
emerjam projectos de construgdo de saberes multireferencializados, onde sé
exista um processo produtivo, a saber, o das aprendizagens partilhadas, ndo
dicotomizando saberes tedricos e praticos e permitindo a emergéncia de uma
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teoria a partir da prética, ou seja, uma dimens3o tedrica do saber ndo construida
por dedugdes logicas, mas induzida das configuragbes contextualizadas.
(Barbosa, 2001, p. 253)

Este novo modelo de escola assenta numa sensibilidade para a mudanga, sustentada por
uma investigacdo dentro das proprias escolas, como um instrumento diario, favorecendo a
construgdo de uma teoria emergente da pratica. Esta teorizagéo teve como primeiros pensadores,
os filosofos Platio e Socrates e resulta a partir das diversas fases, porque a caracterizagéo passa,
concretamente, pela andlise e sintese compreensiva dos fenémenos descritos, constituida sobre a
pratica da analise contextual (seminarios doutorais, 2003).

Em consonéncia, emerge uma investigacdo que ndo pode ser descontextualizada ou
desfasada de reais necessidades e, os resultados deverdo ser apresentados em jeito de
sistematicas sugestdes de novas pistas de analise e ndo conclusdes fechadas. Desta forma, a
explicitacio de novos conhecimentos permite a sistematica validagdio, em tempo itil, das
metodologias de interveng@o. Em paralelo, também as técnicas tém que ser constantemente

fiabilizadas e os dados obtidos (re)integrados nos dois sistemas (Si e Sc).

Sendo a caracterizagdo, como referimos anteriormente, um instrumento fundamental
permite um entendimento fenomenoldgico mais extenso e em maior profundidade do acto
educativo. E orientada para despistar indicadores de necessidades, de forma a observar a
adequagdo entre os ensinos ministrados e as aprendizagens obtidas, no sentido de equacionar a
articulagfio entre as necessidades educativas e formativas, bem como, as estratégias utilizadas
pelos agentes de ensino.

Face ao exposto, Barbosa (2001) defende que ndo interessa somente a relagio entre os
actores, mas reafirma a importincia da organizagio de Carta de Sinais que manifestem
determinados comportamentos indiciadores das necessidades. O autor sustenta a ideia que,
articulando estas andlises com as inferidas ao funcionamento da prépria organizagio, se evolui,
no sentido de determinar mudangas nos processos de trabalho, nos métodos e nas técnicas de
intervengdo educativa, com o objectivo de modificar as caracteristicas dos produtos a obter. Nas
organizagles educativas estes produtos sdo as criangas, os jovens, os adultos e, ainda, os agentes
educativos sensibilizados para a mudanga.

Registe-se ainda que a observagio como técnica, ndo € a base de sustentagiio das
investigages; as entrevistas € os questionarios existem em regime de complementariedade a
primeira.

O investigador tem que saber construir quatro eixos na sua investigago:

77



PARTE I- REVISAO DA LITERATURA ]
CAPITULO III- AS QUESTOES QUE O ESTUDO EMPIRICO LEVANTA

" O tedrico onde se configuram os saberes de que parte para determinar a sua
pesquisa, o pratico que corporiza as articulagdes conceptuais que pretende
conseguir, o investimento que se dispde dedicar a sua investigagéo e o ideoldgico
que é composto pelas representagdes e expectativas que os individuos e grupos vao
fazendo das finalidades e objectivos a atingir com a investigagéo proposta.
(Barbosa, 2001, pp. 255 e 256)

Em jeito de conclusdo, a descrigdo dos fenomenos, a tipificagdo dos indicadores ¢ a
respectiva categorizacdio, a fim de serem organizadas sinteses compreensivas, séio as grandes
competéncias exigidas as investigagdes. E porque a pesquisa busca sistematicamente novos
sentidos para as acges, € a rectroalimentagdo dos sistemas Si e Sc que se assume como factor
fundamental na progressdo correcta das mesmas. A organizagio e a manuten¢io dos mecanismos
de feedback sdo orientadas pelo investigador, assim como, o gerir conflitos sociais, por vezes
inevitaveis.

A intervencgdo sociopedagdgica valoriza a organiza¢do de competéncias metacognitivas,
mas considerando que as interacgdes s3o sistematicas, o conflito entre pares devera ser entendido
como natural e a investigagdo devera saber geri-lo. O autor supracitado reafirma que a arte esta
"em encontrar regimes de equilibrio que vdo permitindo evoluir num contexto de permanentes

alteragdes das légicas instituidas" (p. 256).
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4- O diagnéstico de necessidades educativas
De acordo com os objectivos, finalidades, métodos e técnicas descritos no capitulo I e II
da presente investigacdo, e conscientes da complexidade curricular que predomina em ambos os
contextos educacionais, o perfil do docente devera perspectivar um técnico altamente qualificado
€ a sua actuagdo s6 podera funcionar em fungdo do aprendente e das suas necessidades. Ou Seja,

actuar segundo a triangulagdo que a seguir se apresenta.

Educacio

Situagdo Pedagdgica
(lugar de acgéo do docente)

Situagdo Educativa
(lugar de acgfo educativa)

PEA PEA

Formacio Cultura

Figura 9- Triangulagfo partilhada e de enquadramento da ac¢@o do docente.

Fonte: Barbosa, 2001, p. 168. Da andlise dos contextos educativos e da crianga enquanto objecto de
estudo a Escola Sensivel e Transformacionista. Lisboa: Escola Superior de Educagio Jodo de Deus.

Esta geometria sugere que os actos e factos educativos e pedagdgicos organizados no
quadro do processo de desenvolvimento de cada aprendente e, naturalmente, das suas
aprendizagens mantenham o tridngulo em permanente equilibrio. O mesmo sé encontra
sustentacdo, se o agente de ensino valorizar uma sistemdtica actualizagdo, a nivel dos
conhecimentos técnicos e cientificos, dado que, na sua pratica didria, se vé confrontado com
niveis de informagéo paralela que, por vezes, ndo sdo do seu dominio.

Corroboramos Barbosa (2001) quando afirma que esta ndo ¢ uma tarefa facil, pois o
docente, no seu dia a dia, contacta com varios tipos de relagfio e os conteudos de cada variavel,
formativa e cultural sofrem alteragdes a todo o momento.

Para além desta variabilidade, e considerando que a acgfo educativa é um acto partilhado,
0 qual pressupde uma interacgdo com vdrios agentes educativos (criangas, pais, autarquias,
representantes de instituigdes econdmicas, sociais recreativas, culturais, ou outras) ¢ que também

estes possuem educagédo, formagédo e culturas proprias, o perfil do docente € de extrema precisdo
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e efic4cia, dado que tem por missdo harmonizar toda a informacgdo recolhida e colocé-la ao
dispor do desenvolvimento das criangas.

Assim, o profissional de educagdio é, no entender de Gameiro (2004), um especialista,
cuja acgdo exige uma aquisicio € um treino regular de competéncias muito especificas,
apresentando um nivel de conhecimentos metodologicos, técnicos, cientificos, estéticos, éticos,
morais e humanos.

O elevado nivel de competéncias exigido a estes profissionais devera encontrar
estabilidade e actuagdo, a partir de indicadores de tipo afectivo, relacional, comunicativo,
estético, moral, intelectual e humano.

Aceitamos, tal como Barbosa (2001) que o docente deve imprimir a sua ac¢do uma
orientagdo estratégica, fundada num elevado conhecimento técnico e cientifico das componentes
sensoriais, psicomotoras, cognitivas, sociais, comunicativas, ndo descurando a saide da crianga,
nem menosprezando os padrfes estéticos, morais, culturais e éticos daqueles que se encontram
na posigéo de aprender.

Por via do que se disse, sublinhamos a importancia do saber observar e o saber observar-
se, como factores determinantes no acto educativo. Estas premissas conduzem-nos a reflectir
sobre a relagdio entre os sinais que as criangas emitem diariamente e as estratégias que os
docentes implementam em fungdo dos actos e factos educativos e pedagdgicos.

Assim, este técnico devera ser capaz de caracterizar, com rigor, a realidade educativa e
pedagdgica, descrevendo, tipificando e categorizando os fenomenos que ocorrem no processo
ensino aprendizagem, a fim de elaborar um diagndstico de necessidades diferenciadas de
educag@o e orientar a sua actuagdo para uma efectiva pedagogia de ajuda.

Este tipo de ajuda s6 dara os seus frutos se as estratégias implementadas pelo profissional
contemplarem essas mesmas necessidades. Ou seja, mais do que atender aos contetdos € urgente
a leitura dos sinais frequentemente emitidos pelas criangas (Gameiro, 2004).

Assim, sensibilizados para a importdncia do observar e para necessdria atitude de
pesquisa, o agente de ensino descreve os diversos fendmenos que coexistem no processo ensino
aprendizagem, tipificando-os e categorizando-os. Este novo modo de agir, para além de conduzir
a carta de sinais, como estratégia para a elaboragdo do diagndstico de necessidades
diferenciadas, proporciona uma avaliagdo dos sistemas educativos, dos processos € dos produtos
que decorrem da acgdio educativa e, ainda, identifica as necessidades de formagdo dos proprios

agentes de ensino.

80



PARTE I- REVISAO DA LITERATURA ]
CAPITULO II- AS QUESTOES QUE O ESTUDO EMPIRICO LEVANTA

Em suma, o diagnéstico de necessidades diferenciadas de educagiio permite actuar em
fungio do desenvolvimento da crianga e do aluno e, também, da formagéo dos diferentes actores,
onde as situagdes educativas ocorrem, em consonincia com as dos aprendentes.

Do exposto cabe, aqui, debrugarmo-nos sobre o que se entende por necessidade.

4.1-0 conceito de necessidade

O lexema "necessidade” ¢ de origem latina e corresponde ao étimo "necessitate" que
significa o caracter daquilo que é absolutamente necessério (Dicionario da Lingua Portuguesa).

Burton e Merril, citados por Zabalza (1998), consideram-o um conceito polimorfo,
consoante seja utilizado por educadores, socidlogos, economistas, etc.

No entender de Gameiro (2004), necessidade pode ser perspectivada a nivel psicoldgico
ou comportamental e manifesta-se sobre um conjunto de relagdes do organismo ou da
personalidade perante o meio. Estas relagdes sdo indispensdaveis ao bom funcionamento
psicologico e da formagdo da personalidade, enquanto elementos essenciais na estrutura "meu-
mundo”. A autora reforga esta concepg¢do ao afirmar que necessidade é um movimento
antecipado, espontineo e exigido pelo organismo, visando uma relagio precisa entre o individuo
e o ambiente.

Também Chalifour (1989) a define como um processo de caréncia que se manifesta no
organismo (ressente ou ndo), condigdo interna indispensivel ao bom funcionamento,
desencadeando processos psicologicos e fisiologicos que reproduzem comportamentos ao
estabelecer relagdes com o meio, a fim de adquirir, de forma real ou simbolica, a energia, a
informagéo ou mesmo o material que possa colmatar a deficiéncia.

Por sua vez, Roger e Kinger (1969) afirmam que o organismo possui um processo de
auto-regulagéo orginico que informa o estado de satisfagdo das necessidades. Assim, desde que
uma determinada necessidade se manifeste, a crianga vive uma situagdo de desconforto que se
reproduz em todo o organismo. Este desconforto mobilizara as energias do organismo, a fim de
encontrar a resposta a essa necessidade. Se é satisfeita, o estado de desconforto ¢é,
temporariamente, reduzido até que surja uma nova necessidade a satisfazer. Assim, podemos
afirmar que a satisfacdo das necessidades nos seres humanos é um ciclo que se perpétua do
nascimento até a morte.

A propésito, Gameiro (2004) refere que o individuo manifesta um conjunto de

necessidades que se podem agrupar em categorias hierarquizadas, por importincia e influéncia.
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Ou seja, a crianga experiéncia situagdes de desconforto que indiciam determinadas necessidades
que o seu proprio desenvolvimento desencadeia. Se estas ndo forem identificadas sucede uma
quebra, por vezes, abrupta na relagdo educativa e pedagdgica, o que a autora chama: “auséncia

de relagdo”.

4.2- A organizagio da carta de variaveis de analise

Concordamos com Zabalza (1992) quando refere que o desenvolvimento da crianga se
processa como um todo. Assim, os dominios afectivo, social € cognitivo formam um todo
integrado, possuidores de uma intensa dindmica e o eixo fundamental das experiéncias vividas é
o EU e as relagSes que a partir dele se estabelecem com a realidade ambiental.

A prop6sito Burton, citado por Zabalza (1992), afirma que

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

A crianga devera, assim, ser vista como um projecto que apresenta um conjunto de
necessidades de todo o tipo, cabendo & escola, juntamente com a familia, um papel
preponderante na resolugio das mesmas. A crianga, enquanto sujeito, € um ser com condi¢des e
caracteristicas que lhe permitem desenvolver potencialidades e capacidades em determinado
grau. Trata-se, pois, de ir desenvolvendo as dimensGes ja existentes e a escola devera "actuar
como mediadora entre a idiossincrasia individual de cada sujeito € os padrdes de aculturagio,
integracdo social e assimilag¢do cultural” (idem, p. 48).

Em educagéo infantil ¢ vulgar surgirem interven¢des tempestivas, consideradas pelo
autor referenciado, como o momento oportuno para o desenvolvimento de certas capacidades
e/ou habilidades, quando estas se prolongam, para além do momento adequado, em fungdio do
ritmo dos sujeitos. Desta forma, devera ser tomado em consideragio as melhores condi¢des
relativamente a idade e, ainda, aos momentos evolutivos da crianga.

Zabalza (1992) sublinha que a inteligéncia geral, a agressividade nos rapazes e a
dependéncia nas raparigas atinge um desenvolvimento mais rapido nos primeiros cinco anos de
vida, sendo este 0 momento mais oportuno para intervir nestas dimensdes, seguindo-se depois
uma estabilizacdo precoce das caracteristicas essenciais do ser humano. Refere ainda que a

capacidade intelectual das criangas aumenta com uma estimulagéio ambiental precoce.
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Gameiro (2004) reforga a posigdo anterior ao afirmar que “os primeiros anos de vida da
crianga correspondem ao periodo mais critico € vulneravel do seu desenvolvimento” (p. 122).
Neste periodo sdo definidos os requisitos para o crescimento intelectual, emocional € moral. Se
tal procedimento ndo se verificar e, embora os possa adquirir mais tarde, as dificuldades
aumentam e as probabilidades de sucesso diminuem a cada ano que passa.

Assim, o profissional deveré estar atento ao conjunto de necessidades que sustentam o
processo de desenvolvimento infantil, pois a criangca manifestara uma situagdo de desconforto,
como sintoma de inadaptagéo e fonte de stress, mobilizando as suas energias na procura da
satisfagcdo das mesmas.

Shirley, citado por Zabalza (1992), sublinha que as necessidades essenciais ao
desenvolvimento da personalidade infantil estdo sujeitas a factores intrinsecos- sistemas de
necessidades e a factores extrinsecos- a familia o contexto. Os factores intrinsecos estio
constituidos em trés sistemas de necessidades:

1 Sistemas de necessidades intelectuais:

- Necessidades somaticas relacionadas com a homeastase fisico-quimica, regulada pelo sistema
nervoso, enddcrino e imunoldgico.

- Necessidade de auto-afirmagdo e agressividade.

- Necessidades emotivas e sociais da crian¢a 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 de auto-estima.

- Necessidade de jogo, actividade e triunfo.

- Necessidade de modelos adequados.

2. Sistema do conhecimento, do controlo e da adaptacdo no confronto com a realidade:

- Mecanismo de defesa.
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- Impor a atengdo.

- Identificac¢do (analitica ou com o agressor).

- Projeccéo.

- Supressdo, degeneragio, repressao.

- Racionalizagio.

- Fantasia.

- Espontaneidade.

- Conversio.

- Criatividade.

- Regresséo.

3. Sistema de valores ou consciéncia.

Considerando os sistemas de necessidades identificados por Shirley, equaciona-se a sua

operacionalizagdo, ou seja, a satisfagdo destas necessidades de forma si, equilibrada e integrada.

Por via destas preocupagdes, Zabalza (1992, pp. Sle 52), com base na reelaboragdo e

ampliagdo do esquema de Combs, kelly, Maslow e Rogers, defende que um crescimento

equilibrado da crianga passa, necessariamente, por esta ser dotada de:

A) Expansividade- A crianga apresenta uma atitude defensiva face a2 mudanga, contudo, o eun

B)

0

expansivo fica receptivo a experiéncia, dotando-o com recursos de contacto e de manobra,
relativamente as pessoas e as coisas com que se depara, de forma a tornar a relagio comoda e
satisfatoria.

Protagonismo- O ea do sujeito equilibrado da crianga constitui-se protagonista do seu
proprio crescimento, aceitando os riscos da mudanga e da possibilidade de alguns fracassos
que possam ocorrer durante o percurso. Isto é, as dificuldades sdo encaradas de forma segura
€ positiva, pois a crianga sabe que ndo véo oprimi-la, face a ndo superagdo das mesmas. Isto
€ possivel porque a seguranga adquirida em éxitos anteriores é suficiente para (re)elaborar a
propria experiéncia.

Imagem positiva de si mesma- Afirma-se por uma confianga crescente na sua capacidade
para atingir niveis adequados de éxito. Isto implica o estabelecimento de niveis de aspiragéo
realista e a canalizacdo da energia para objectivos alcangaveis. Assim, € pertinente pequenas
metas alcangaveis, logo conquistadoras de éxitos; do que metas pretensiosas, dificeis de
alcangar e susceptiveis de inéxitos. E também importante saber que possui 0s critérios e os

recursos necessarios e adequados que lhe possibilitem efectuar a auto-avaliagdo.
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D) Independéncia- Esta passa por uma originalidade propria € uma capacidade de varia¢do no
desenvolvimento das actividades, bem como, flexibilidade no que respeita a sua forma de ser
e estar consigo propria e com 0s outros.

E) Capacidade de identificagdo grupal.- Esta capacidade completa a caracteristica anterior e
manifesta-se sobre o desejo de contribuir, cooperar e participar em experiéncias e
descobertas partilhadas em grupo. ,

F) Capacidade de utilizagdo da fantasia- Manifesta-se sobre um caminhar progressivo para a
realidade do quotidiano. Ao jardim de infincia compete promover a imaginagdo e a
expressdo livre das necessidades, facultando um percurso calmo e rico de realismo. Desta
forma, a imaginag&o e o jogo infantil desempenham, a nivel afectivo-emocional, uma fuga a
realidade, quando esta se afigura muito dura, podendo mesmo negar essa realidade ou
substitui-la por outra que se ajuste mais as suas necessidades. A nivel cognitivo, a crianga
comega a distinguir o real e o imaginario, a jogar com a linguagem e com a ldgica das coisas.

G) Capacidade comunicativa- A expressdo linguistica tem um crescimento muito acentuado,
pelo contacto com o meio: aprende novas palavras, utiliza com maior desenvoltura formas e
expressoes linguisticas, etc. Este crescimento implica uma capacidade cada vez maior de
falar com os outros, partilhando as suas experiéncias; realizar a codificagio ¢ a
descodificagdo cada vez com maior precisdo, saber exprimir por palavras os factos, as
fantasias, os sentimentos e, ainda, reproduzir as propostas dos colegas.

Este conjunto de premissas faculta nas criangas um desenvolvimento integral, equilibrado

¢ emocionalmente saudavel. Sublinhamos que a qualidade em educagdo, a interacgio € a

sensibilidade na deteccdio dos sinais estdio, intimamente, associados as condigdes desse

crescimento equilibrado. Dai que o primeiro passo a dar pelo docente, seja proceder a

identificagdo, tipificagdo e categorizagio dos sinais emitidos pelas criangas, ao longo do acto

educativo, no sentido de organizar a carta de variaveis de analise, a que Barbosa (2001) chama:

“carta de sinais”, a fim de elaborar com rigor o diagnostico de necessidades diferenciadas, €

implementar uma carta estratégica de intervengdo, em consondncia com as necessidades

inferidas.
Embora valorizando todos os sinais emitidos, preocupam-nos os que revelam
desconforto, porque sdo sintoma de inadaptagdo e fonte de stress; a quebra de partilha, como

resu]tado do anterior, a crianga sente que a sua necessidade ndo é satisfeita, quebra o

envolvimento, abandona o grupo e procura alternativas ao que lhe € proposto; o enquistamento é
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a manifestacdo extrema do desconforto, ou seja, a crianga isola-se e refugia-se sobre si propria,
numa permanente inactividade.

Face a esta preocupaciio impde-se que o agente de ensino, enquanto mediador da ac¢édo
educativa, actue muito para além dos conteidos, dos métodos e das técnicas, centrando a sua
interven¢do em fungdio da crianca, das necessidades rigorosamente diagnosticadas, atendendo,
ainda, a sua histéria de vida e ao seu estilo motivacional. Em suma, um desempenho orientado
para a pedagogia de ajuda, procurando ser solidario nos sucessos e nos insucessos, demonstrando

disponibilidade para partilhar as emog¢des que os momentos altos € menos altos desencadeiam.

5- O Espelhamento dos actores e a mudanca das priticas de intervengio

O espelhamento dos actores assume uma fungdo importante na (re)configuragdo das
experiéncias, com o intuito de pré-reconhecer novos cenarios e antecipar situagdes. Por outras
palavras, o espelhado ao rever-se corrige os pontos fracos e cria mecanismos que o levam a
prevenir erros idénticos e, naturalmente, adopta comportamentos cada vez mais proximos do
ideal, desempenhando uma mudanga nas praticas pedagogicas.

O professor Doutor Luis Barbosa, na sua obra “Ensaios sobre fenomenologia do
conhecimento. Do espelhamento a transcendéncia” (2003), sublinha que esta técnica, embora
tradicionalmente utilizada de diversos modos, em diferentes culturas e sociedades, tem sido
usada na formag@o dos profissionais no dominio das Ciéncias de Educagdo, no final do milénio.
O autor apoia a sua obra nas ideias de Hegel, ao citar: “o espirito dialoga com o ser” (p. 7) € em
Husserl quando defende o pensamento, como um excelente descritor da realidade.

O espelhamento, sustentado por uma dindmica de interacgio, procura que o Homem se
assuma mediador de conhecimento, considerando que aceder a este, determina uma introspecgio,
num acto humilde de olhar sobre si mesmo, despido de preconceitos e juizos de valor, de forma a
emergir o Eu complementar do Eu anterior. A propdsito, Barbosa (2003) afirma que o espelhar o
Eu € um complemento do Eu anterior e, a0 mesmo tempo, faculta que o primeiro se universalize
cada vez mais ¢ o segundo se particularize, a fim de encontrar “o caminho da abstrac¢do que
conduz a transcendéncia” (p. 31).

O espelhamento tem como suporte metodologico a observagdo e ¢ utilizada nos
profissionais, visando uma pratica de reflexdo sistematica. Porém, interessa que estes passem da
mera descrigio factual dos fenémenos, para a utilizagdio da andlise da observa¢do naturalista,

visando uma analise critica dos mesmos.
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Segundo Barbosa (2003), esta técnica pretende levar os participantes a estabelecer
relagdes de empatia e ajuda, despertar a aten¢@o para determinados factos e variaveis de anélise,
controlar as emogdes € sentimentos perante as situagdes observadas e, ainda, adquirir um
linguajar despido de qualquer tipo de juizo de valor.

Procura-se ainda que os espelhados criem habitos de recolha de dados apropriados e
suficientes que possam assegurar boas descricdes e caracterizagdes que permitam fazer um
levantamento de indicadores, com vista & construgdo de cartas estratégicas de intervencgdio
eficazes e, consequentemente, ao aumento do potencial de perfomance.

Tal como referimos anteriormente, o espelhamento é sustentado pela observagdo em
contexto, mas o didlogo € o lastro fundamental na aplicagdo da técnica. A propdsito, Barbosa
(2003) defende que, na compreensdo do Mundo, tdo importante é vé-lo como ouvi-lo. Assim, o
didlogo que se estabelece visa, como dissemos anteriormente, passar do mero entendimento das
coisas, para uma reflexdo mais profunda do real, aumenta significativamente a objectividade
daquilo que € objecto de anlise e ¢ indutor de uma comunicaggo mais rica e depurada.

Esta técnica funda-se numa relagfo dialdgica, introduzida com o objectivo de provocar
mudangas em comportamentos, especialmente, nos gestos técnicos de precisdo desenvolvidos
entre duas pessoas. Ou seja, os participantes acabam por se reconhecer no interior de situagdes
que passam a ser uma mundivivéncia comum, o pressupde uma interacgdo e uma entrega, por
vezes, geradora de conflitos. Esta conflitualidade encontra resolugiio na utilizagdo de saberes,
tanto tedricos, como praticos. No fundo, o espelhamento é um processo interactivo entre os
espelhados que partem da observagdio para a acgdo e desta para a avaliagio, reconfigurando as
experiéncias, de acordo com as informagdes continuamente recolhidas.

A utilizagdo desta técnica exige a presenca inicial de um observador especializado, com
vista a proporcionar o enquadramento dos espelhados. Estes vio, pela experiéncia, visualizando
mais pormenores dos contextos que observam. Todavia, a presenga do especializado continua de
extrema importancia, dada a sua fungio mediadora entre os espelhados.

Ao longo do processo, € util que se identifique a forma como cada espethado exibe o seu
saber, o seu saber-fazer ¢ o seu saber-estar, para que o espelhador possa ajudar os espelhados,
sugerindo ideias, praticas de acgfio e possiveis sugestdes de resolugio dos problemas desenhados
ao longo da técnica.

A técnica do espelhamento tem como fungdo levar o espelhado a encontrar, em regime de
alternativa ou de complementaridade, trés tipos de estratégias:

-  Estratégias curativas, se os problemas identificados exigem uma intervengio imediata;
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- Estratégias remediativas, se as disfungdes detectadas permitem uma intervengio a médio

e a longo prazo;

- Estratégias preventivas, no sentido de serem pensadas, atempadamente, as tarefas que
previnam insucessos.

Em jeito de conclusdo, esta técnica, sustentada pela reconfiguragio das experi€ncias,
procura fazer emergir um profissional técnico-critico, com o objectivo de (re)aprender e
(re)ensinar, a fim de criar novos cenarios, antecipando o futuro.

Os procedimentos utilizados na aplicagdo do espelhamento séo enunciados no ponto 44¢

a analise dos dados encontram-se no capitulo V- Analise e triangulagdo dos dados, ponto 4.
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CAPITULO IV METODOLOGIA
ENQUADRAMENTO EPISTEMOLOGICO

1- Historial das metodologias

Na opinidio de Herman (1983), o conceito de metodologia é compreendido como “um
conjunto de directrizes que orientam a investigagio educativa” (p. 5). As directrizes necessarias
aos estudos na area das ciéncias da educagdo, referidas por este autor, levaram investigadores a
recolher ¢ adaptar técnicas de outras ciéncias, em particular, das ciéncias humanas e sociais,
como ¢é exemplo disso, a sociologia e a psicologia. Contudo, pela complexidade do fenémeno
educativo, a metodologia e as técnicas, em contexto educativo, foram alvo de discussdes
ontoldgicas e epistemologicas.

Segundo Neto (1998), a fenomenologia sobre a investigagdo educativa, que imperava nas
décadas de sessenta e setenta, foi alvo de grande contestag@o nos anos oitenta e atingiu o auge
em 1989. Segundo este autor, o tipo de investigagdo educacional tinha vindo a ser considerada
inadequada, ou seja, ndo ajudava os professores no seu contexto educativo.

Erickson (1986) considerou o século XX, como um marco na evolugio das metodologias
qualitativas. Este periodo foi marcado pela redac¢do de cronicas de viagem em forma de
descri¢dio cada vez mais completas e pormenorizadas. Para este autor, estes relatos foram alvo
de uma nova ciéncia — A Antropologia.

O autor acima referido, menciona Malinowski como um estudante da antropologia que,
em colénias inglesas, aplicou o método de observagdo participante, desenvolvendo uma visio
estreita dos habitos de vida e dos pontos de vista de uma sociedade primitiva, melhor do que
qualquer antropdlogo o fizera antes.

A investigagdo qualitativa visa, pois, uma inter-relagdo do investigador com a realidade
alvo do estudo. A construgdo da teoria processa-se de modo indutivo e sistematico, a partir do
que se observa ¢ a medida que emergem os dados empiricos. Esta proporciona aos
investigadores, no campo da educagdo, um conhecimento intrinseco aos proprios
conhecimentos, facultando-lhes um melhor conhecimento do real. Desta forma, a teoria emerge
ap0s a reinterpretacdo dos factos. Significa dizer que a pratica concebe teoria, a partir da analise
dos dados obtidos através da observagdo efectuada aos sujeitos, na sua interpretagdo e
signiﬁcados proprios € ndo nas concepgdes formuladas pelo investigador, sustentadas por

metodologias de indole quantitativa que, estatisticamente, as comprova e as generaliza.
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Nos Estados Unidos, a investiga¢do qualitativa, em educagfo, tornou-se importante nos
meados dos anos 70. Actualmente, assiste-se a um interesse cada vez maior pelas metodologias
qualitativas. Apesar destas sO terem sido introduzidas nas ciéncias da educagéo, apOs as
abordagens quantitativas e experimentais terem comegado a servir de paradigma a respectiva
investigagdio, sdo j4 uma tradi¢do na antropologia cultural e na filosofia. Por conseguinte, a
investigagdo qualitativa rejeita olhar para a educagfo a luz das ciéncias exactas, donde emerge a
preocupagdo pela quantificagdo e pela generalizac;ﬁo. Esta levanta novos pontos de vistas
sugerindo que, no levantamento das questdes e na procura das respostas, seja enfatizado o
conhecimento subjectivo do real. Com efeito, passam a ser objecto de estudo aspectos que, até
entdio, nio mereciam qualquer atengdo e/ou analise, nomeadamente, a nivel do pensamento e da
acgdo, resultantes de um contacto directo e prolongado com os participantes.

Alguns investigadores ndo consideram as investigagOes qualitativas e quantitativas
radicalmente diferentes, enquanto outros preconizam uma distingdo dicotémica entre ambas.
Aceita-se a ideia que a andlise dos dados, em educag@o, ndo pode ser vista, somente, & luz do
paradigma qualitativo, uma vez que os fenémenos sdo complexos ¢ interligados. Presentemente,
prefere-se admitir que a andlise qualitativa e a quantitativa se complementam em muitos
estudos. Por um lado, tem-se a qualidade dos comportamentos, das estratégias, dos métodos e
das atitudes que sdo analisados ao nivel do paradigma qualitativo; por outro lado, pode-se tirar
partido do levantamento da frequéncia dos fenomenos recolhidos e sujeitos a uma analise
quantitativa.

No dizer de Gameiro (2000), a investigagdo qualitativa proporciona, aos investigadores
do campo das ciéncias da educagfio, um conhecimento intrinseco aos proprios conhecimentos,
facultando-lhes um melhor entendimento do real.

A expressio “metodologias qualitativas” abarca um conjunto de abordagens que
adquirem diferentes denominagdes, consoante os investigadores. Erickson, citado por Lessard,

Goyette e Boutin (1994), engloba o estudo de caso, nas investigagdes de natureza interpretativa.

2- Estudo de caso
O estudo de caso consiste na observagio detalhada de um contexto, de um individuo ou
de um determinado fendmeno. Sustentado pelo paradigma interpretativo, o objecto de analise é
formulado em termos de acg¢fo, abrangendo o comportamento fisico e os significados atribuidos

pelo participante, sendo essencial pdr em evidéncia o significado dos dados. Este tipo de estudo
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evidencia uma situagio em particular, embora possa ser similar a outras. No entender de Lucke e
André (1986), as principais caracteristicas do estudo de caso sistematizam-se da seguinte forma:

- O estudo de caso tem como objectivo a descoberta de novos significados;

- E rico em dados descritivos;

- Focaliza a realidade de forma exaustiva, profunda € em contexto;

- A interpretagio dos dados é sempre realizada em contexto;

- Os investigadores utilizam vérias fontes de informag&o;

- Os investigadores utilizam uma linguagem mais acessivel, do que noutros tipos de

investigacdo.

O estudo de caso visa a descoberta de novos significados e enfatiza um conhecimento em
permanente construgo. A caracterizagdo inicial € a estrutura basica, a partir da qual novos
dados podem ser acrescentados, de acordo com as situagdes emergentes resultantes dos avangos
do estudo. Isto &, 2 medida que o investigador vai conhecendo melhor o tema, os planos poderéo
ser alterados e as estratégias seleccionadas (Bogdan e Biklen, 1994).

Este tipo de abordagem est4 intrinsecamente ligado & interpretagdo do contexto e do(s)
fenémeno(s) que se sucedem, pelo que devem ser descritos de forma exaustiva e profunda.
Também podem e devem usar-se diferentes fontes de informagdo, cruzar as variadas
informagdes recolhidas, com o objectivo de descobrir novos dados, afastar suposi¢des, ou
mesmo, levantar novas hipéteses. Os dados podem ser recolhidos através de diferentes técnicas.

O estudo de caso apenas recorre a generalizagdes em situagGes idénticas. Logo, ndo
pretende encontrar explicagdes e/ou conclusdes generalizaveis ou, ainda, relagdes causa/efeito
que expliquem os fenémenos, mas sim, uma interpretacéo, tanto quanto possivel, fidedigna dos
mesmos. Considerando a realidade dos fendmenos, as varidveis do estudo diferem e os
significados atribuidos pelos participantes siio diferentes, logo, as conclusdes podem ser
distintas.

A proposito, Paton (1990) refere que o estudo de caso, mais do que procurar verdades ou
generalizagGes, procura apresentar novas perspectivas, pontos de vista reflexivos e informagdes
contextualizadas.

Para Ludke e André (1986), o mesmo pretende apresentar diferentes perspectivas e
pontos de vista sobre 0 mesmo problema. Ou seja, € fornecido ao leitor um conjunto de dados,

para que 0 mesmo possa retrair as suas proprias conclusdes e decisdes, para além das conclusdes

do proprio investigador.
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3- Investigaciio qualitativa: caracteristicas, processos e critérios

3.1- Caracteristicas

No dizer de Bogdan e Biklen (1994), a investigagdo qualitativa apresenta cinco

elementos que a caracterizam, contudo poderdo ndo figurar todos, de igual forma. Podera

suceder que alguns estudos qualitativos estejam desprovidos de uma ou mais caracteristicas.

1- A fonte directa de dados é o ambiente natural e o investigador é principal instrumento.

Os investigadores realizam uma recolha directa dos dados, face a situagdes reais,
processos ¢ fenémenos contextualizados. O investigador € o principal instrumento de
recolha e organiza¢do de dados. E ele que, localmente, decide o que deve registar, como
e em que moldes o deve fazer, é responsavel pelas interacgdes estabelecidas e, ainda,

procede a revisdo dos dados, categorizagdo e respectiva analise.

2- A investigagdo é essencialmente descritiva. E dada énfase a descrigdo e interpretago de

situagdes e processos. E fundamental a descrigio pormenorizada, uma vez que tudo deve
ser analisado e pode ser constituido pista que nos venha a possibilitar uma compreenséo
mais esclarecedora do(s) fendmeno(s) observado(s). O descritivo €, certamente, um
método de recolha de dados fundamental, quando o que se pretende € sorver todos os
detalhes. Nas investigagdes quantitativas tenta-se validar uma teoria previamente
formulada e operacionalizada, a partir da formulagdo de hipdteses; enquanto nas
investigagdes de indole qualitativo, a teoria serve de base conceptual para a anélise dos
dados. Alguns investigadores desenvolvem teoria, a partir da andlise desses mesmos
dados (teoria emergente da pratica). Esta € a linha de investigagdo que o Professor
Doutor Luis Barbosa preconiza, na sua obra: “Ensaio sobre o desenvolvimento humano.
De uma teoria emergente da prdtica ao Mundo como implica¢do” e, com a qual nos

identificamos, como referimos anteriormente, no capitulo III, da presente investigago.

E dada prioridade aos processos mais do que aos produtos, sendo de suma importincia
a documentagdo e a interpretagdo de fendmenos, processos e interacgdes entre os
elementos que sucedem no ambiente natural. O investigador da énfase a dindmica
estabelecida nas interacgdes sociais em situag@o real, procurando compreender os seus

significados e os porqués das transformagdes que ocorrem em contexto.
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4- A andlise dos dados é realizada de forma indutiva, focalizada no processo, na
compreensdo e interpretagcdo. Este tipo de metodologia funda-se em estratégias de
raciocinio indutivo e parte da analise dos dados, para atingir a formulag@o de hipéteses e
mesmo a defini¢dio de teorias. Esta teoria é designada por Glaser e Strauss (1967), como

teoria fundamentada e, por Barbosa (2002), como teoria emergente da prdtica.

5- Na abordagem qualitativa, o significado é vital. Os investigadores qualitativos
interessam-se pelo modo como as pessoas experimentam e interpretam as suas
experiéncias e, ainda, como estruturam o mundo social onde estdo inseridos. A
investigago qualitativa reflecte, assim, uma dindmica interna das situagdes que, de outra

forma, estaria invisivel aos olhos do investigador.

3.2- Processos

No contexto das metodologias qualitativas, torna-se pertinente considerar 0s processos
discursivos e o aspecto critico relacionado com os critérios de cientificidade. Relativamente aos
primeiros, importa ter em linha de conta a linguagem cientifica e a de paradigma.

Para Herman (1983), a linguagem de paradigma € “um misto de pressupostos filoséficos,
de modelos tedricos, de conceitos chave, de resultados influentes de investigagdes, constituindo
um universo habitual de pensamento para os investigadores, num dado momento do
desenvolvimento de uma disciplina” (p. 4); por outro lado, linguagem cientifica, segundo o
mesmo autor, “é um conjunto de simbolos dotados de uma estrutura sintactica e de regras

semanticas que conferem referéncia e sentido aos seus conceitos” (idem ibidem).

3.3- Critérios
No que diz respeito aos critérios de cientificidade (objectividade, fidelidade e validade),

os mesmos incidem sobre todos os aspectos de um processo de investigagdo. Examinemos entdo

0S Critérios.

3.3.1.-Objectividade

Kirt e Miller, citados por Lessard, et al (1994), consideram a objectividade como a
construgdo de um objecto cientifico, pelo confronto dos conhecimentos ou ideias com o mundo

empirico e pelo consenso social de um grupo de investigadores sobre essa construgéo.
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Nas metodologias qualitativas a objectividade recorre a explicitagéio. Pretende-se ser
“objectivo pelo reconhecimento da subjectividade e pela objectivagdo dos efeitos dessa mesma
subjectividade” (Van der Maren citado por Lessard et al 1994).

Kirt € Miller (1986) consideram a objectividade de uma investigagdo, de natureza
qualitativa, em func¢do da validade e da fidelidade das observagdes. Os mesmos defendem que a
validade ¢ definida em fungio da capacidade de encontrar um procedimento que reproduza a
resposta correcta e a fidelidade obtém-se pela persisténcia da mesma resposta,
independentemente das circunstancias da pesquisa.

A objectividade em metodologias qualitativas assenta quase na sua totalidade, no uso de
técnicas que visem assegurar a fidelidade. Uma vez que as investiga¢des de indole qualitativa se
suportam numa abordagem interpretativa, a interpretacio dos dados exige uma postura de
neutralidade, por parte do investigador. Neste contexto, Erickson (1986) afirma que um dos
problemas das investigagdes qualitativas é, precisamente, a carga que o investigador podera,
inconscientemente, imprimir no momento da interpretagdo dos dados recolhidos e sujeitos a

analise.

4.3.2-Fidelidade

A fidelidade baseia-se em procedimentos, onde a descrigdo esta explicita e incide sobre
as técnicas e instrumentos de medida ou de observagdo. A validade pressupde a fidelidade, mas
ndo o inverso. Segundo Kirt ¢ Miller (1986), a fidelidade divide-se em trés tipos:

1. Fidelidade quixotesca. Refere-se as circunstancias, segundo as quais um mesmo método

de observacio reflecte, sistematicamente, os mesmos valores;

2. Fidelidade diacrénica. Faz referéncia a estabilidade de uma observagao no tempo;

3. Fidelidade sincronica. Refere-se 4 semelhanga das observagdes efectuadas num periodo

de tempo idéntico. A comparagio dos dados obtidos sob diferentes formas permite que
se avalie a fidelidade interna e leva o investigador a imaginar como é que resultados
miltiplos, ainda que, ligeiramente diferentes, possam ser simultaneamente verdadeiros.

A fidelidade sincronica devera ser privilegiada na investigacio qualitativa.

3.3.3- Validade e valida¢do
A validade de um trabalho de investigagdo ¢ uma das questdes mais importantes que se
colocam na escolha da metodologia a ser utilizada. Esta validade passa pelo procurar dados que

correspondam, estritamente, aquilo que devem representar, de modo verdadeiro e auténtico.
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De Ketele, citado por Lessard et al (1994), vem reforcar a ideia anterior, ao definir a

validagdo, como “o processo por meio do qual o investigador se certifica daquilo que ele deseja

observar, aquilo que ele realmente observa e 0 modo como a observacio ¢ levada a cabo se

adequam ao objecto da investigagdo” (p. 69). No quadro 1, apresentamos os parimetros de

validade num processo de investigagdo qualitativa.
Quadro 1

Pardametros de valida¢do no processo de investigagdo qualitativa.

Os tipos de validade
e Validade aparente
(os dados surgem como evidentes)
e Validade instrumental
(dois instrumentos produzem resultados semelhantes)
e Validade tedrica
(a teoria confirma os factos)

As manifesta¢des de auséncia ou de debilidade da validade
¢ Quantidade insuficiente de provas
Diversidade insuficiente de provas
Interpretacéo erronea
Auséncia de pesquisa de dados divergentes ou contraditdrios
Insuficiéncia de analise de casos divergentes ou contraditorios

Os meios de reforcar a validade de uma investigagéo
¢ Interacgdo entre o investigador e o grupo de individuos
¢ Duragdio prolongada da estadia no meio
e Triangulagdo:
- das técnicas
- das inferéncias ou conclusoes entre:
- varios investigadores
- investigador e individuos observados
e Documentagio dos procedimentos

Fonte: Lessard, Goyette e Boutin (1994) Investigagdo qualitativa: Fundamentos e Prdticas. Instituto

Piaget, Lisboa.

Garantir a validade interna da investigagdo implicara recorrer a uma diversidade de

instrumentos de recolha de dados, a fim de realizar a triangulagiio® dos mesmos, a descri¢o

regular e pormenorizada do modo como os dados vdo sendo recolhidos e, ainda, a tomada de

decisdes que a propria dindmica do estudo podera desencadear.

3 Triangulagéo dos dados- confrontagdo dos dados obtidos a partir de varias técnicas.(Lessard et al, 1994,

p.76)
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O investigador devera possuir maturidade e experiéncia que lhe permitam uma correcta ¢
valida utilizagdo das técnicas de recolha de dados. Inerente a esta questdo esta a selecgdo que
conseguir reter da realidade, a partir qual pretende recolher os dados e de alguma subjectividade
pessoal. Para obter uma investigagio qualitativa, com validade alargada as diversas fases, torna-
se pertinente uma proximidade entre o investigador e o meio, logo desde o inicio da defini¢éo da
problematica.

A propbsito, Gauthier, citado por Lessard et al, (1994), refere que “o principal papel do
investigador em praticas educativas que se preocupa com a validade €, antes do mais, e se isso
Ihe for possivel, viver com o problema que tem por missdo esclarecer” (p. 76).

As metodologias qualitativas inferem, ainda, um conjunto de critérios de ordem social
que fazem referéncia a principios éticos e a uma exigéncia socio-profissional de extrema
importancia para a validade da investigagdo. Tal como menciona Erikson (1986), “a
responsabilidade ética deve andar a par com a preocupagdo cientifica numa investigagdo no
campo” (p. 142).

Neste contexto, o investigador devera manter uma relagio aberta e mutuamente
enriquecedora, com os sujeitos investigados Para isso, devera ter em conta dois principios éticos
fundamentais:

1. Informar correctamente os investigados, logo desde do inicio da investigagdo, sobre os
objectivos do estudo, as actividades que pretende realizar, as tarefas ou riscos que podera
implicar;

2. Proteger, na medida do possivel, os investigados contra dificuldades e/ou riscos
psicoldgicos ou sociais que possam advir.

Para se conseguir estabelecer uma relagdo de confianca e de colaboragdo, Erickson
(1986) propde quatro atitudes:

1. Neutralidade de juizos de valor, face aos individuos;

2. Confidencialidade: o investigador ndo devera formular qualquer comentario, junto dos
investigados que fazem parte da amostra, sobre os dados j4 recolhidos;

3. Envolvimento: o investigador deverd tentar envolver directamente os individuos na
investigacdo, como colaboradores, no intuito de, em conjunto, identificarem a
problematica da investigacio e recolher os dados;

4. Clareza: o investigador devera possuir ideias claras sobre as questes e procedimentos

metodoldgicos a utilizar, de forma a inspirar confianga nos inquiridos.
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Relativamente a exigéncia sécio-profissional, salientamos a énfase que, neste dmbito,

deve ser conferida as metas educativas:

A investigagdo que tenha por unico objectivo o aperfeigoamento do discurso
tedrico sem a confirmagdo de uma transferéncia possivel para as aplica¢Ges
profissionais torna-se cada vez mais desacreditada. (...) A investigacdo devera
ter, acima de tudo, uma pertinéncia sdcio-profissional, ela devera aderir a
pratica mais do que a estética da argumentagdo formal. (Van der Maren, citado
por Lessard et al, 1994, p. 87)

4- Etapas da investiga¢io em metodologias qualitativas
Os procedimentos de uma investigacdo qualitativa incidem sobre trés niveis ou momentos
fundamentais: recolha de dados, organizagcdo e andlise dos dados. Estes niveis formam uma
sequéncia logica. No entanto, existe uma interacg¢dio entre eles, ao longo da investigagéo, pela
flexibilidade do projecto. Por exemplo, a organizagdo e a andlise de alguns dados ocorrem, por

vezes, logo no momento de recolha.

4.1- Recolha dos dados

Procurando estabelecer uma articulagdo entre o mundo empirico € o mundo tedrico, o
investigador devera encontrar um modo de pesquisa, uma ou mais técnicas de recolha de dados,
associadas a varios instrumentos de registo.

Segundo Lessard et al (1994), existem trés grupos de técnicas de recolha de dados, no seio das
ciéncias sociais que podem ser extrapoladas para as ciéncias humanas, agrupando-se da seguinte
forma:

- Inquéritos. Esta modalidade de recolha de dados realiza-se por meio de entrevistas

(inquéritos orais) ou por meio de questiondrios (inquéritos escritos);

- Observacdes;

- Andlises documentais.

4.1.1- Inquéritos orais
As entrevistas constituem uma das técnicas mais utilizadas nas metodologias qualitativas e
resultam de uma negociagdo entre entrevistador e entrevistado. Merrian (1990) considera-as a
principal fonte de informagéo e facultam a compreenso do fenémeno que esta a ser objecto de
estudo.
| Na entrevista, os dados surgem, geralmente, expressos em forma de palavra, sendo a

mesma utilizada para recolher dados descritos na linguagem do préprio inquirido, o que permite
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ao investigador desenvolver, intuitivamente, uma ideia sobre a maneira como o sujeito interpreta o
fenémeno a ser estudado.

Na opinido de Estrela (1994), a finalidade da entrevista consiste “na recolha de dados de
opinidio que permitem ndo sé fornecer pistas para a caracterizagio do processo em estudo, como
também conhecer, sob alguns aspectos, os intervenientes no processo” (p. 342).

A entrevista pode ser estruturada, semi-estruturada ou ndo estruturada. As primeiras sdo
orientadas para a resposta, onde o entrevistador mantém o controlo no decorrer do processo e ¢
referenciada por um guifio pré-estabelecido. A segunda é orientada para a informagdo e, embora o
processo possa ser mais ou menos estruturado, € o entrevistado que, no essencial, impde o grau de
estruturagdo (Lessard et al, 1994).

Segundo Merriam (1990),

na entrevista semi-estruturada, certas informagdes sfio desejadas por todos os
respondentes. Estas entrevistas sdo guiadas por um conjunto de questdes a serem
exploradas, mas nem as palavras exactas nem a ordem das questdes € determinada
antes de tempo. Este formato permite ao investigador responder e guiar a situagéo,
na emergéncia do ponto de vista do respondente e para as novas ideias sobre o
topico. (p. 47)

O investigador &, sem divida, o principal instrumento de recolha de dados e € pelo seu
empenhamento reflexivo e pelas suas competéncias interpretativas que se torna possivel
investigar e perceber o mundo relatado pelo entrevistado. Por outro lado, a forma “como o
investigador vé o mundo, afecta todo o processo de investigagiio- desde a conceptualizagdo do

problema, a recolha e analise dos dados e a interpretag@o dos resultados” (idem, p. 53).

4.1.2- Observagdo
Na opinifio de Estrela (1994), a técnica da observagio define-se como um conjunto de
biografias, construidas a partir do que o observador vé. Ainda segundo o mesmo autor, podemos
falar de:
- Observagio participante quando o observador assume uma atitude de interac¢do e
participacdo na vida do grupo;
- Observagiio ocasional ¢ realizada por uma testemunha que ndo se encontra directamente
envolvida nos acontecimentos;
- Observagiio sistematica coloca em relevo a coeréncia entre os processos e os produtos €
sdo utilizadas técnicas rigorosas no registo das observagdes. A anotagfio das observagdes
efectua-se, segundo Medley e Mitzel, citados por Estrela (1994), por meio de sistemas de

categorias e sistemas de sinais. O primeiro ¢ empregue quando os comportamentos sédo
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objecto de registo sempre que se verifiquem; enquanto o segundo ¢ utilizado quando os
comportamentos sio objecto de um sé registo, num determinado periodo de observagéo,
ainda que ocorram repetidamente.
- Observagio naturalista regista o comportamento dos individuos da sua vida quotidiana.
No dizer de Estrela (1994),

a observagdio naturalista quando aplicada sistematicamente no campo da
pedagogia permite um levantamento de uma informagéo muito diferente da que
normalmente se obtém através de outras técnicas. As suas unidades de
expressdo s3o a expressdo dessa diferenga verificavel, tanto nos tempos que
utilizam como na qualidade e na quantidade que veiculam. (p. 18)

I3

A observagdio naturalista ndo € selectiva, dado que o observador procede a uma
acumulagdo de dados. Porém, é passivel de uma analise rigorosa, encaminhando-se,
posteriormente, para a selec¢do de dados, sempre considerando os propésitos e os objectivos do
estudo.

A importancia da observagdo naturalista reside na contextualizagdo dos fendmenos que
lhe confere um determinado significado e relevancia na investiga¢do. O observador devera ter a
preocupagdo de registar tudo, independentemente do grau de importincia que se lhe atribui no
momento, uma vez que é pelo registo e pela analise do continuum que se obtém a significagéo
intrinseca dos comportamentos.

Importa ainda realgar que a observagfio tem um caracter pessoal, o que constitui um
perigo quanto a possivel influéncia interpretativa de quem observa. Assim, torna-se vital que o
registo de uma observagio naturalista seja o mais imparcial possivel e sem marcas de
selectividade, por parte do observador.

No entender dos ecologistas, considerando que a observacdo se centra fundamentalmente
na descri¢éo da situagdo e o comportamento ocorre como resposta do individuo a um conjunto
complexo de estimulos, o uso de inferéncias € extremamente pertinente, dado que estas
permitem estabelecer “hipdteses de articulag@o entre a situagdo e o comportamento” (Estrela,
1994, p. 48).

Deste modo, o trabalho do observador circunscreve-se em dois planos:

- A descrigdo objectiva da situagio € do comportamento;
- A realizagdo de inferéncias sobre as possiveis articulagdes entre os dois elementos
anteriores, como garantia da validade dessa descrigio.

A observagdo orienta-se para a explicagdo do como, mas interpretando-o a partir de

esquemas subjectivos. Ou melhor dizendo, “¢ através do cruzamento das diversas interpretagdes

99



PARTE II- ESTUDO EMPIRICO
CAPITULO IV- METODOLOGIA

subjectivas que se obtera uma explicagio plausivel do comportamento numa situago” (Estrela,

1994, p. 48).

4.1.3- Andlise documental
Tal como refere Estrela (1994), antes de elaborar qualquer estudo ou investigagdo
cientifica, sem o conhecimento prévio do campo onde se pretende intervir, torna-se necessario

consultar documentos oficiais e particulares e outros estudos afins.

4.2- Analise dos dados

Actualmente, a analise de contetido é uma das técnicas mais utilizadas nas investigagbes
realizadas pelas Ciéncias Humanas e Sociais ¢ assenta no tratamento e exploragéo dos dados
qualitativos. Incide sobre o discurso oral, isto &, sobre protocolos (directos ou indirectos)
produzidos pelos sujeitos investigados.

Segundo Bardin (1997),

a analise de contedido € um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes
que visam obter, por procedimentos sisteméticos e objectivos de descrigdo do
conteido das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo destas mensagens. (p. 37)

Para a autora, o objectivo da andlise de conteudo “é a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de produgdo (ou eventualmente de recepgio), inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ou ndo )” (p. 38). Assim, a inferéncia permite a passagem da
descri¢do a interpretagdo, enquanto atribuigdio de sentido as caracteristicas do material que
foram levantadas, enumeradas e organizadas.

Na andlise de contetido, o analista procede a uma selecgdio, conforme os critérios
escolhidos que poderdo ser de ordem qualitativa ou quantitativa. A classificagdo e a
categorizagéo t€m como objectivo reduzir a complexidade da informac8o, a fim de identifica-la
e ordena-la, atribuindo-lhe sentido.

A autora atrds mencionada considera a categorizagio como “uma operacdo de
classificag@o de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciagiio e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios previamente definidos” (p. 117).
Define categorias, rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de
registo, no caso da analise de contetdo) sob o titulo genérico. Este agrupamento € realizado em

fun¢do dos caracteres comuns.
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A construgdo das categorias pode ser definida & priori, a posteriori ou, ainda, através da
combinagio dos dois processos. Segundo Gameiro (2000), uma categoria € composta por “um
termo-chave que indica a significagdo central do conceito que se quer aprender e de outros
indicadores que descrevem o campo semantico do conceito” (p.165).

As frequéncias traduzem o nimero de vezes que os indicadores sdo referidos. A anélise
de frequéncias permite registar as palavras, os temas mais frequentes, os temas ignorados, os
principais interesses, etc.

Finalmente, a interpretagdo dos resultados obtidos permitird obter pistas sobre o objecto
de investigagdo, tornando-se conclusivo, no momento em que se tiverem realizado todas as

inferéncias.

5- Opgdes metodologicas e técnicas para a recolha dos dados

A escolha da metodologia adequada ao estudo € uma das decisdes mais impdrtantes €
dificeis com que se defronta o investigador. Sendo ela dificil para todas as ciéncias humanas e
sociais é-0, especialmente, no campo das ciéncias da educagfio, pela complexidade inerente ao
fenémeno educativo.

Conscientes desta complexidade, optamos por uma metodologia predominantemente
qualitativa, com uma abordagem de natureza interpretativa, de forma a pdr em evidéncia o
significado dos dados. Na opinido de Cohen e Manion (1990), o método qualitativo permite
reter a integridade dos fendmenos que estdo a ser alvo da investigagdo. Ndo obstante, €
necessario penetrar dentro da pessoa e entendé-la, a partir do seu interior.

O paradigma interpretativo em educagfo apresenta a ac¢do como objecto de anélise. Esta
abrange o comportamento fisico e os significados atribuidos pelo participante. Desta forma, a
comportamentos idénticos podem corrésponder significados diferentes, nomeadamente, no que
concerne as praticas desenvolvidas pelos agentes de ensino. Assim sendo, parece-nos pertinente
o recurso ao método do estudo de caso, uma vez que ndo se procuram principios universais, mas
sim, o conhecimento particular e tUnico dos fendmenos que a investigacio se propde
desenvolver, ou seja, identificar o que nele existe de particular e fundamental.

Nédo se pretendeu, com o presente estudo, encontrar explicagdes e/ou conclusdes
generalizaveis ou relagdes causa/efeito que expliquem os fendmenos, mas sim, uma

interpretagdo, tanto quanto possivel, fidedigna dos mesmos.
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Dada a natureza da investigagdo, -Estudo de Caso, cuja metodologia € qualitativa e,
considerando a posigdo de Miles e Huberman, citada por Lessard et al (1994) ao proporem “um
continuum metodoldgico entre o qualitativo e o quantitativo”, a presente investigagdo utiliza, a
titulo complementar, a via quantitativa para um levantamento da frequéncia dos indicadores.
Optamos, ainda, por proceder a uma diversidade das técnicas de recolha de dados, visando assim
garantir a validade interna do estudo.

Identificadas as opgdes metodoldgicas ganha sentido referirmo-nos as técnicas
seleccionadas que permitiram a recolha de dados. O estudo de caso caracteriza-se, como
dissemos anteriormente, pelo facto de reunir um conjunto de informagdes numerosas e
diversificadas que se adquirem a partir de uma diversa recolha de dados.

No presente estudo, optdmos por utilizar varias técnicas de recolha de dados que
passaram por diversas fases e /ou procedimentos, coincidindo cada uma com um instrumento
especifico. Vejamos entfo as técnicas utilizadas:

- A observagfio naturalista, em contexto, viabilizou um levantamento de sinais (carta de
sinais), que nos permitiu retratar a dindmica dos fendmenos emergentes no interior do
contexto;

- A observagdo sistematica aos protocolos de observag@o naturalista visou o registo das
principais formas de comunicagéo verbal, permitindo um conhecimento aprofundado da
comunica¢io na sala de aula;

- A entrevista semi-estruturada aos docentes da amostra permitiu uma recolha de dados de
opinido que facilitaram a caracterizago do processo;

- A andlise documental incidiu sobre a observa¢do de artefactos escritos (actas, registos
biograficos, projecto educativo, projectos curricular de turma, planos de actividades,
notas de campo, etc)

- O espelhamento aos actores da amostra viabilizou a reconfiguragio das experiéncias,'
visando a pedagogia de ajuda e uma consequente mudanca das praticas educativas e
pedagodgicas.

Parece-nos pertinente referir que, apesar das metodologias qualitativas apresentarem
alguma complexidade, no que concerne aos critérios de cientificidade, pela subjectividade que
lhe esta subjacente, procuramos, sempre que possivel, recorrer a triangulacdo dos dados, de
forma a garantir a validade interna do mesmo. Os procedimentos e os instrumentos utilizados na

recolha e analise dos dados encontram-se descritos no ponto 4 do capitulo V.
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CAPITULO V- CONTEXTO DE ANALISE

1- O Agrupamento

O Agrupamento de escolas e jardins de infancia onde se desenvolveu o Estudo de Caso €
um Agrupamento Horizontal, criado no ano lectivo 2000/2001, segundo os pressupostos legais
do regime de Autonomia, Administragdo e Gestdo das escolas previstos no Decreto Lei n® 115-
A/98 e Lei N.° 24/99, de 22 de Abril.

Este Agrupamento agrega todos os estabelecimentos de educagfo ensino pertencentes ao
concelho, distribuidos de forma bastante dispersa, devido 4 sua dimensdo geografica. A
populagdo escolar ¢ bastante heterogénea e corresponde a um universo de 900 alunos,
aproximadamente. Distribuem-se por oito jardins de infancia, dezasseis escolas do 1° ciclo do
ensino basico e seis escolas do ensino basico mediatizado (dados recolhidos no Regulamento
Interno do Agrupamento de jardins de inféncia, escolas do 1° ciclo do ensino basico e do ensino
basico mediatizado).

Em todas as escolas existem criangcas com Necessidades Educativas Especiais (NEE),
apoiadas por técnicos especializados que constituem a equipa dos apoios educativos do
concelho. As referidas necessidades sdo diferenciadas e apresentam, segundo dados gentilmente
cedidos pelo Conselho Executivo, uma maior incidéncia nas dificuldades de aprendizagem.

Segundo dados que recolhemos, o 6rgdo de gestdo, ouvidas as respectivas estruturas de
orientagdo educativa e em colaboragdo com o Conselho Pedagogico, procede a elaboragdo do
projecto educativo que vigora por um periodo de trés anos. Sendo este um instrumento em
permanente construgio é alvo de reflexdes trimestrais e anuais, visando uma avaliagdo e/ou
reformulagdo sempre que se julgar conveniente. Este documento apresenta um conjunto de
intengles, ¢ um elemento aglutinador, ou melhor dizendo, o fio condutor de toda a acgdo
educativa, correspondendo as necessidades, anseios e desejos de todos os intervenientes no
processo educativo (criangas, docentes, ndo docentes, encarregados de educagio e autarquia). O
projecto educativo tem a anuéncia e o acompanhamento da Assembleia de Escola, onde se
encontram representados todos os intervenientes no processo educativo (6rgdo de gestdo,
presidente do conselho pedagdgico, docentes, ndo docentes, encarregados de educagdo e
autarquia).

Como complemento ao documento anterior, elabora-se o plano anual de actividades do
Agrupamento que, depois de considerada a especificidade e as necessidades de cada escola é

objecto de (re)elaboragdo, por todos os estabelecimentos de educagido e ensino. Também este
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documento esta sujeito a avaliagdes trimestrais pelos intervenientes, procurando que estas ndo se
centrem, simplesmente, na analise dos produtos, mas essencialmente, na analise dos processos e

desencadeiem possiveis reformulagdes ou mesmo despiste de novas acgdes.

1.1- Contactos com o0 Agrupamento

No inicio da investigagdo, contactimos o Conselho Executivo, na pessoa da Sra.
Presidente, 4 qual foram facultados os objectivos do estudo, a sua temética, as metodologias a
utilizar, bem como, os critérios da escolha da amostra.

O Conselho Executivo apreciou a proposta e a mesma mereceu parecer favoravel,
disponibilizando-se para todos os aspectos em que pudesse ser util, nomeadamente, no acesso a
documentos (projecto educativo, planos anuais de actividades, relatorios de avaliag8o e registos

biograficos dos docentes).

1.2- Contactos com o jardim de infincia

Contactamos a coordenadora do estabelecimento, também titular do grupo onde
pretendiamos desenvolver o trabalho de campo, inteirando-se a mesma dos objectivos do estudo,
dos instrumentos a utilizar na recolha de dados e, ainda, dos critérios de selecgdo, garantindo-se
o anonimato e a confidencialidade das informagdes recolhidas. Posteriormente, foram
contactadas as restantes educadoras, sendo-lhes prestada a mesma informagdo. Todas as
educadoras mostraram receptividade a proposta apresentada.

Tendo em atencgdo os objectivos do estudo e a metodologia a utilizar, apresentdmos aos
encarregados de educagio um documento onde se requeria autorizagdo para efectuar as
observagdes, se enunciavam as finalidades da investigagfo e se garantia a confidencialidade dos

dados recolhidos € o anonimato das criangas.

1.3 - Contactos com a escola do 1° ciclo do ensino basico
Foram efectuados os mesmos procedimentos na escola do 1° ciclo e a4 semelhanga dos
contactos anteriores, ambos mostraram receptividade ao estudo e a participag@o na investigagdo,

como actores fundamentais no desenrolar do mesmo.
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2- Critérios de selec¢io da amostra

Na opiniio de Merriam (1990), neste tipo de investigagdo, o “factor crucial ndo € o
nimero de respondentes, mas sim, o potencial de cada pessoa para contribuir para o
desenvolvimento do conhecimento e compreensio do fenomeno” (p. 77). Seguindo a mesma
linha de pensamento, encontram-se Bogdan e Biklen (1994) ao afirmarem que “dado o detalhe
pretendido a maioria dos estudos sdo conduzidos com pequenas amostras” (p. 17).

Tal como preconizam Getz e LeCompte (1988) “ao investigador requere-se apenas que
enuncie uma lista de atributos essenciais que os escolhidos devem possuir” (p. 98). Assim
sendo, considerando os objectivos do estudo e a metodologia seleccionada, a amostra dos
participantes baseou-se em critérios justificados que passamos a explicitar.

O estudo empirico visou, numa primeira fase, o pré-escolar, nomeadamente, as criangas
que se encontravam em fase de transi¢do para a escolaridade obrigatéria; num segundo
momento, os alunos do 1° ano do ensino basico e, naturalmente, as criangas que tinham sido
objecto de estudo na primeira fase.

Para seleccionarmos as turmas procedemos a uma analise documental dos registos
biograficos dos docentes, dos registos biograficos dos alunos, dos projectos curriculares e das
planificagdes dos docentes.

No que diz respeito aos docentes, procuramos indicadores que os caracterizassem quanto
as idades, habilitagdes profissionais, fungdes, quadros de afectagdio e, ainda, tempo e anos de
servigo no estabelecimento.

A analise dos registos biograficos dos alunos do 1° ciclo e das fichas de inscri¢éo do pré-
escolar permitiu-nos caracterizar as (os) criangas/alunos quanto ao sexo, as necessidades
educativas e a constituicdo dos agregados familiares. Relativamente a estes ultimos,
privilegiamos indicadores tais como: habilita¢Ges literarias e situagdo profissional.

Das conversas informais realizadas, quer no jardim de infincia, quer na escola do 1°
ciclo, surgiam preocupagGes quanto ao comportamento do(a) grupo/turma que vinham
comprometendo as situagGes de aprendizagem, nos chamados alunos “caso”.

Considerando os indicadores atras referidos, optamos por seleccionar o jardim de inféncia
e escola do 1° ciclo do ensino basico a que chamamos X e Y, respectivamente, por questdes de
confidencialidade. Desta forma, a selecgdo assentou num conjunto de razdes que passamos a
enunciar. No jardim de infancia:

- No grupo encontravam-se criangas em processo de transigio para a escolaridade

obrigatoria, sendo estas que nos interessavam para o estudo;
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Ser o grupo que registava mais necessidades educativas;

A heterogeneidade socio-cultural dos agregados familiares;

A importincia do contacto com instrumentos cientificos que pudessem conduzir a
praticas inovadoras, reflexivas e transformacionistas;

A proximidade fisica da investigadora da realidade do contexto, facilitadora na recolha

de dados e informagdes, assim como, no manter uma permanente interactividade entre
investigadora e a amostra.
Na escola do 1° ciclo do ensino basico:
- Ser a escola que acolheu as criangas que tinham sido objecto do estudo, na primeira fase
da investigagfo.
Procuramos evitar qualquer envolvimento com os grupos, no sentido de minimizar
eventuais influéncias subjectivas na analise dos fendmenos observados. Assim, procurimos,
tanto quanto possivel, ser objectivos, evitar juizos de valor e recolher o maior nimero possivel

de factos educativos/pedagdgicos emergentes, com o objectivo de enriquecer o estudo.

3- Caracterizac¢do do contexto de intervencio

3.1- Caracterizagio do jardim de infincia

O jardim de infancia é um estabelecimento de educagéo da rede publica e as setenta e trés
(73) criangas encontram-se distribuidas por trés salas, de forma heterogénea, como se pode
verificar pela leitura do quadro 2.
Quadro 2

Caracterizagdo das criangas do jardim de infancia

Salan®1 6 5 14 0 25 10

Sala n° 2 2 9 10 2 23 6
Sala n°3 6 10 8 1 25 6
Total i4 24 32 3 73 22

* As NEE foram identificadas pelas educadoras de infancia.

As Necessidades Educativas, segundo as docentes, englobam limitagdes de caracter

prolongado e de caracter provisorio e manifestam-se da seguinte forma:

106



PARTE II - ESTUDO EMPIRICO )
CAPITULO V- CONTEXTO DE ANALISE

- Doze criancas revelam dificuldades no processo de aprendizagem, decorrentes da
interac¢do de factores ambientais, nomeadamente, no meio familiar;

- Uma crianga apresenta limitagdes a nivel da saide fisica (escoliose);

- Uma crianga apresenta graves limitacdes a nivel da viséo;

- Quatro criangas manifestam necessidades a nivel do dominio emocional/personalidade e
traduzem-se por alteragdes constantes do comportamento (isolamento, agressividade e
comportamentos auto-destrutivos).

Este grupo conta com o apoio dos técnicos especializados da equipa dos apoios educativos,
de uma educadora colocada ao abrigo do Despacho 105/97 e uma educadora de apoio ao jardim
de infancia. Os técnicos préstam apoio as necessidades educativas das criangas e, ainda, um
apoio continuo a familia.

Considerando as palavras de Sérgio Niza (1998, p. 84), “ o cenario de trabalho numa sala
de aula devera proporcionar um envolvimento cultural estruturado para facilitar o ambiente de
aprendizagem curricular” e conscientes da dimensdo ecolégica do espago de trabalho, como
factor condicionante das aprendizagens dos meninos, damos voz as suas palavras, apresentando a
organizagio do espago educativo da sala onde se desenvolveu o estudo.

A sala encontra-se dividida em areas:

- A érea da biblioteca suporta livros de historias e de investigagio;

- A drea das expressdes comporta todas as actividades que dela fazem parte;

- A éarea da escrita incorpora algum material indispensavel a escrita, incluindo algum
equipamento informatico;

- A érea do faz de conta dispde de material que faculta o imagindrio e a fantasia;

- A drea de acolhimento onde se reinem para conversar e planificar;

- A drea das construgdes suporta os jogos de manipulag#o, entre outros.

Todas as éreas estdo devidamente identificadas e permitem um trabalho auténomo.

Segundo informagdes prestadas pelas educadoras, o plano de trabalho tem por base o
projecto educativo do Agrupamento e o plano anual de actividades, considerada a sua
especificidade, procura ir ao encontro das necessidades e anseios do jardim de infincia, das
criangas e das familias.

O jardim de inféncia, na componente de apoio a familia, presta o fornecimento de lanches
€ almogos, assim como, um prolongamento de horario até as 18 horas. Esta componente é

apoiada por uma animadora colocada ao abrigo do Despacho 942/99.
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3.2- Caracterizaciio do grupo de criancas

A caracterizagdo do grupo foi elaborada, recorrendo a analise das fichas de inscri¢do das
criangas, com o objectivo de recolher indicadores que referimos no ponto 2, do presente capitulo.
Quadro 3

Caracterizagdo do grupo

* As NEE foram identificadas pelas educadoras de infincia.

A sala 1 do jardim de infincia X apresenta um grupo de vinte e cinco criangas, com
idades compreendidas entre os trés e os seis anos de idade. As necessidades educativas
identificadas pelas educadoras referem-se a limitagdes de caracter prolongado e caracter
transitério, distribuindo-se pelos dominios sensorial, motor, cognitivo, da comunicagdo, da
linguagem, da fala e emocional/personalidadé. Estas necessidades contam com o apoio de
técnicos da equipa dos apoios educativos concelhios, nomeadamente, uma psicologa, terapeutas
da fala e ocupacional, uma assistente social que desenvolve um trabalho com as familias, bem
como, o apoio de uma educadora colocado ao abrigo do Despacho 105/97 e duas educadoras

colocadas para apoio ao jardim de infancia.

3.3- Caracterizagio da amostra

Embora integrada num grupo de vinte e cinco criangas, a amostra seleccionada
corresponde a catorze criangas que transitaram, no final do ano lectivo 2001/2002, para o 1° ciclo
do ensino basico. Contudo, desse leque, somente dez criangas foram alvo do estudo, pois as
restantes nunca estiveram presentes nos momentos em que decorreram as sessoes (ver quadro 4).
Daqui podemos constatar a falta de assiduidade existente neste nivel, dada a nfo obrigatoriedade

do mesmo.
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Quadro 4

Caracterizagdo da amostra .

Pré-escolar

* Criangas que completam os seis anos antes de 15 de Setembro. -
** Criangas que fazem os seis anos depois de 15 de Setembro. A e el
*%* egcoliose (1); risco ambiental (2); alteragdes no comportamento (l) o -

Pela leitura do quadro 4, verificamos que seis criangas sio do- s'e‘xotjffe_rkrii_nir!'o e cinco do
sexo masculino. Nem todas as criangas se encontram em idade obrigatoria. As mesmas sé
transitaram mediante requerimento dirigido a Presidente do Conselho Executivo. As educadoras

sinalizaram quatro criangas com NEE.

3.4-Caracterizaciio dos encarregados de educagio o
Para a caracterizagdo dos encarregados de educagdo pr1v1leg1amos os mdlcadores sOCio-.

culturais, nomeadamente, as habilitagdes literarias e a situagdo. proﬁssnonal Ja referldos no ponto

. ;‘-“ P

.5

2 do presente capitulo. : -
Quadro § .

Caracterizagdo dos encarregados de educagdo, quanio a escolarzdade

4°ano 4 e , )

9°ano 3 — -
12°ano 1 o - ‘ .
Curso técnico-profissional 0 - |
Bacharelato 0 ST 1

Curso superior 2 “ | 3 A
Totais 10 BEE 10 : ‘

As habilitagdes literarias dos pais/encarregados de educag:ao apresentam uma grande
heterogeneidade, dado que se distendem do 4°ano, até ao ensino- superlor em ambasas colunas.

O grau de escolaridade que apresenta maior representatividade € o 4°ano tanto para 0s pals

cOmo para as maes.
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Quadro 6

Caracterizagdo dos encarregados de educagdo, quanto a situagdo profissional

Cuard Nacional Republicand 1 o 0 i
Empresario : 2
Professor do 1° ciclo ’ 1 1

{ Empregada de escritorio 0 1
Engenheira 0 1
Terapeuta ocupacional 0 1
Pedreiro 1 0
Tractorista 3 0
Motorista 1 " 0
Doméstica | 0 4 il
Educadora de infancia 0 1
Empregado (a) de comércio 1 1

Totais 10 10

O leque de profissdes dos pais revela também uma grande heterogeneidade. No grupo das
mdes, a profissdo que apresenta maior repfesentatividade ¢ a doméstica (quatro) e, no grupo dos
pais, com maior representacdo surge a profissdo de tractorista (trés). Contudo, existem profissdes

intelectuais e liberais. -

3.5- Caracteriza¢do dos docentes i
Tal como referimos anteriormente, privilegidmos indicadores que caracterizassem os
docentes quanto as idades, habilitagdes profissionais, fun¢des, quadros de afectagdo e, ainda,

tempo e anos de servigo no estabelecimento, como se pode verificar pela leitura do quadro 7.
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Quadro 7

Caracterizagdo das docentes

Educadora Quadro Titular de v
A | 45 - Unico sala 24 Bacharelato 12 T
Apoio ao j. -
Educadora 36 Contratada infancia 12 Bacharelato 4
B -
Educadora Quadro de Apoio a v
C 36 Vinculagio sala I Bacharelato 1

A leitura do quadro 7, permite constatar que as docentes sdo de quadros distinto‘s":'ﬁma. do-
quadro unico, uma do quadro de vinculag@o € uma contratada, apesar de exercer fun¢des ha uma
década de anos. Pode, assim, inferir-se que s@o todas profissionais experientes. A titular de sala
desempenha também as fungdes de coordenadora ¢ encontra-se neste estabelecimento ha doze
anos. Uma das educadoras de apoio exerce as suas fungdes neste estabelecimento, hé'quz;tro

anos; enquanto a terceira ingressou no lectivo 2001/2002.

3.6- Caracterizacio da escola do 1° ano do ensino basico

A escola do 1° ciclo do ensino basico € um estabelecimento de ensino da rede bﬁblica,»—
constituido por dois edificios de dois pisos, do plano dos Centenarios, rodeado por um espago
exterior amplo e de grandes dimensdes. Cada edificio é composto por quatro salas, duas no pisov
superior e duas no inferior. Numa das salas funciona a biblioteca escolar, equipada com material
informatico e audiovisual. Relativamente ao funcionamento, seis turmas funcionam em regime
normal e duas em regime de desdobramento. A escola regista um total de 191 criangas,

repartidas por oito salas de aula, como se pode verificar no quadro 8.
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Quadro 8

Caracterlza(:ao da populagdo escolar do 1° ciclo do ensino baszco :

Pamo | 48 T 3

3° ano ' 49 : - L 4
Famo . |- 51 R

Total 191 39

* As NEE fofamisihalizadas pelos docentes. S e

_ As’ nece551dades educativas identificadas pelos docentes referem-se a limitagdes de
caracter prolongado e de caracter transitrio, dlstrlbumdo se pelos dominios sensorlal motor,
cogmtlvo,"daigpmumcac;ao, da linguagem, da fala e emocmnalfpersonahdade. [Estas nécessidades
contam, ta{l como no jardim de infancia, com o apoio de té'cﬂfiéo?siespecialibzadovs e pertencem a
equipa dos’ ap01os educatlvos concelhios, nomeadamente; ‘uma pswologa terapeutas da fala e
ocupacnonal uma ass1stente social que desenvolve um trabalho com as familias e, ainda, o apoio
de um professor colocado ao abrlgo do Despacho 105/97 e {res professores colocados ao abrigo
do Decreto-Lei n° 35/88 T

A escola do 1° ciclo presta a componente de apono a fam111a das 8h-30mn as 19h-00m,
desenvolvendo actmdades de ATL, para um grupo de 30 crlan(;as As. mesmas decorrem num

- espago adaptado para o efeito e sob a vigilancia e orlentagao de dois ammadores ao encargo da

associagdo de pals. Este espago € da responsabilidade da 1 mesma associagdo e da coordenagio da

escola.
- 3.7- Caracterlzacao das turmas do 1° ano _
A anallse dos registos biograficos dos alunos do 1° ciclo permmu caracterizar os alunos

quanto ao se_)go,c as necessidades educativas, como se pode vcr_lﬁcar pela leitura do quadro 9.
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Quadro 9 ’

Caracteriza¢do das turmas do 1°.ano

1°ano A T BRC 8
1°ano B ,. R 13 B
Totais 20 | 23 13

* As NEE foram sinalizaid_f ‘pelos decentes.

As turmas do 1° ano sao COI]StltUldaS por vinte e um e vinte e dois alunos,

respectivamente, sendo v‘ﬁte e trés do sexo masculino e vinte do sexo feminino. Segundo dados

fornecidos pelos dOCCDtQS‘, trezc alunos revelam necessidades educativas, distribuindo-se pelos
dominios sensorial, motot; €ognitivo, da linguagem/fala e emocional/personalidade. Os mesmos
estdo a ser acompanhad @Ei'uma'psiC6loga, terapeutas da fala e ocupacional e uma assistente

* social presta um acompanhamento assiduo as familias. ~

3.8- Caracterizacio da amostra

A amostra incidiu ho grupo que foi objecto de estudo no jardim de infancia X, dado que

pretendiamos estudar os“fent’)mérios de fronte‘ira experienciados por aquelas criangas. A mesma
" reparte-se pelas duas salas: do 1° ano sendo trés do sexo masculino e seis do sexo feminino,
como se pode verificar pela leltura do quadro 10 que a seguir se apresenta.

Quadro 10

Caracterizagdo da amostra™. =~ .

1°Ano A - ' 4 - 1 2
1°Ano B e 2
Totais : - ;6 s 3 2

* As NEE foram sinalizadas pélos'dbcentes.

As criangas com neCéSSidades educativas tém o acompanhamento da psicologa e €

também efectuado um acompanhamento as51duo as familias. As necessidades manifestam-se a

nivel do dominio cogn‘ 11vo e emocional/personalidade. As mesmas comprometem,

acentuadamente, a sua ,adaptac;ao, as suas aprendizagens, bem como, as dos seus pares. No

entender dos docentes, sio decorrentes das interacgdes no meio familiar, agravando-se, em
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particular, a situagfio escolar a um dos alunos, pelas limitagdes acentuadas a nivel do dominio

“cognitivo.

3.9- Caracterizacio dos docentes

A caracterizagdo dos docentes foi sustentada pela analise documental efectuada aos
registos biograficos e visou os mesmos indicadores que privilegiamos aos docentes do jardim de
infancia, como podemos veriﬁcér pela leitura do quadro 11.

Quadro 11

Caracterizagdo dos docentes

Prof°. A | 48 Quadro | Titular de 22 Licenciatura/1°ciclo 1
geral | turma Mestrado
Prof*. B 30 | Quadro de | Titular de 4 Licenciatura 1
vinculagdo| turma Variante 1°/2° ciclo

O quadro 11 permite constatar que os professores da amostra sdo de quadros distintos e
ambos titulares de turma. A professora B desempenha fungdes no 1° ciclo ha quatro anos;
contudo, a sua formagdo tem a variante do 2° ciclo. O professor A possui licenciatura em 1°
ciclo, um mestrado em sociologia e encontra-se a frequentar o doutoramento na mesma area.
Exerce a sua actividade ha vinte ¢ quatro anos, pelo que se pode inferir que é um profissional
experiente e consciente da importancia da permanente atitude de pesquisa na actividade docente.

De salientar que ambos ingressaram no quadro da escola no ano lectivo 2002/2003.

4- Procedimentos e instrumentos utilizados na recolha e organizacio dos dados
Tal como referimos anteriormente, optamos por utilizar varias técnicas de recolha de dados
que passaram por diversas fases e/ou procedimentos, coincidindo cada uma com um instrumento

especifico que passamos a descrever.
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4.1-Observacio naturalista

A observagio naturalista visou o registo dos comportamentos das(os) criangas/alunos na
situacdo educativa e pedagdgica, em dois contextos distintos. Interessava-nos, assim,
acompanhar aquele grupo de meninos a vivenciar os fendmenos de fronteira, bem como,

“identificar as estratégias utilizadas pelos agentes de ensino. Para tal, a observagfio naturalista
correspondeu a duas fases distintas:
1° fase- Decorreu no jardim de infincia X e incluiu nove sessdes que decorreram de Maio a
Junho 2002, sobre um total de 8h- 30mn;
2° fase- Decorreu na escola Y do 1° ciclo do ensino basico, incluiu dez sessdes (cinco no 1°ano A
e cinco no 1° ano B) e decorreram de Outubro a Novembro de 2002, sobre um total de 6h-15mn
e 5h-25mn, respectivamente.

O periodo e o tempo de cada sessdo variaram consoante a disponibilidade da autora da
investigagdo e dos docentes. Contudo, procuramos diversificar os momentos da ac¢éo educativa,
com o objectivo de recolher o maior nimero de dados possivel. No final de cada uma das
sessdes, foi realizada a descri¢do fenomenoldgica dos factos observados, tendo em atengdo nio
sO os comportamentos ou atitudes, mas também os contextos em que estes se manifestaram.

A descricdo objectiva das situagdes e dos comportamentos observados foi registada em
quadros adaptados de Estrela >(1994), a que chamamos protocolos de observagdo (ver anexo I).
Na parte superior, apresentam o grau de ensino, o nimero de alunos, a data da sessdo, o tempo‘
de observagio e os contetidos. Na parte inferior, identificamos a hora e o contexto onde a inesrpa
decorreu, registamos as situa¢des, os comportamentos ¢ atitudes das criangas e, ainda, as
estratégias utilizadas pelos docentes. Na coluna lateral direita, procedemos a formulagio de
inferéncias, as quais corresponderam a interpretagio do observador e foram a primeira orientagdo
para a compreensdo dos comportamentos manifestados. No final de algumas sessdes, os docentes
forneceram alguns elementos sobre as situa¢des e/ou comportamentos ocorridos.

Estes protocolos foram objecto de interpretacdo, por parte do observador, procedendo-se
ao registo dos comportamentos observados e respectivas frequéncias, em grelhas adaptadas para
o efeito. Desta forma, os comportamentos, as atitudes e/ou situagdes foram enumerados e
passamos a chamar-lhes indicadores (I.1, 1.2,..) que se manifestaram nas criangas A, B, C,....

Esta matriz possibilitou, assim, uma leitura na vertical e na horizontal. A primeira
corresponde a frequéncia dos indicadores por crianga; enquanto a segunda regista a frequéncia
dos indicadores do grupo. De realgar as inferéncias realizadas pela investigadora, na coluna

lateral direita (ver anexo II).
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Esta grelha permitiu o registo de 196, 195 e 130 indicadores, no pré-escolar e no 1°ano,
respectivamente, os quais foram registados numa segunda matriz e correspondem a necessidades
diferenciadas de educacfio. Estas foram inferidas de acordo com o conceito de necessidades
diferenciadas de educagdo, identificado por Barbosa (2001) ao defender que estas sd@o uma
manifestagio provocada pelos mecanismos de auto-regulagio do “eu”, traduzem-se por
comportamentos de relagdo com o seu proprio corpo, com os objectos que a rodeiam, com o
meio e indiciam disfun¢Ses de natureza educativa e cultural.

As necessidades inferidas no anexo III foram, também, sustentadas pelo conceito
preconizado por Zabalza (1992) ao defender a crianga como um projecto em construgcdo que
regista um conjunto de necessidades aos varios niveis que o seu préprio desenvolvimento
procurara desenvolver.

Seguidamente, agrupamos as necessidades em quatro niveis de desenvolvimento infantil
(intelectual-cognitivo,  sdcio-relacional,  sensorial-psicomotor e  afectivo-emocional),
aproximando-nos dos pressupostos teéricos defendidos por Zabalza (1992). De referir que os
niveis se diluem nas varias actividades e encontram-se sempre presentes com maior ou menor
persisténcia.

Para realizarmos esta categoriza¢@io procedemos uma analise minuciosa de todos os
comportamentos (sinais emitidos) no quadro da situagdo educativa e pedagdgica, nos contextos
onde os mesmos ocorreram. De referir que, em educagio de infincia, as vertentes educativa e
pedagdgica estdo intimamente ligadas. Todavia, a primeira conduz aos aspectos formativos da
educagdo; enquanto a segunda diz respeito as aprendizagens propriamente ditas. No 1° ciclo do
ensino basico predomina a vertente pedagdgica (ver anexo 11I).

Concluida a tipificagdo € a categorizagdo desenhamos um quadro que nos permitisse
visualizar a frequéncia dos indicadores das necessidades diferenciadas de educagdo (ver quadro
22).

De seguida, procurdmos encontrar as formas como as tensdes se manifestaram ao longo
do acto educativo. Para tal, procedemos a uma andlise fina, minuciosa e profunda do acto
educativo e inferimos um conjunto de factos, ou seja, acontecimentos que operacionalizam os
actos educativos e pedagogicos (ver anexo IV).

Este procedimento foi suportado nos pressupostos tedricos que Postic (1990) e Barbosa
(2000) defendem ao considerarem que o acto educativo pressupde uma relagdo educativa de
empatia entre educador e educando e desencadeiam uma atitude activa ou passiva por parte deste

ultimo.
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Segundo os autores referidos, o acto educativo visa, por parte do educador, uma nitida
intengdio de formar, ou melhor dizendo, influenciar o futuro do educando e sé faz sentido se este
revelar motivagdo, interesse € uma atitude critica. Esta relag@o pressupde um jogo de sedugéo,
facilitagdo e decisdo entre os intervenientes, suportado pela utilizagdo de objectivos, conteudos,
métodos e estratégias de acgio que ddo voz, firmeza e sucesso ao acto educativo.

Assim, procuramos tipificar e categorizar os factos educativos e pedagogicos que nos
permitissem inferir os niveis de conforto ou desconforto, prazer ou desprazer, motiva¢do ou
desmotivagio ¢ mesmo os niveis de quebra de partilha e enquistamento vividos no processo

ensino aprendizagem (ver anexo V).

4.2- Observacio sistematica

A observagdo sistematica assentou no método de notagfo, a que Medley e Mitzel, citados
por Estrela (1994), apelidaram de sistemas de sinais e que permitiu um tratamento quantitativo
dos dados.

Assim, ap0s a andlise dos protocolos de observagdo naturalista e da grelha da frequéncia
dos indicadores, referidos no ponto 4.1, procedemos a observagdo sisteméitica da rede de
comunicagdes estabelecidas entre o professor € os alunos, sobre cinco das dez sessdes realizadas
naescola Y.

De acordo com Estrela (1994), construimos uma grelha de sinais, tendo por base uma
andlise interpretativa dos protocolos de observagdo naturalista, sobre um enumerado de
comportamentos que se foram registando & medida que se sucediam, sendo possivel definir as
fungdes da comunicagdo verbal na sala de aula.

A grelha como um meio ndo vale por si propria, mas incluida como estratégia
possibilitou uma compreensdo mais profunda da realidade da comunicagfo verbal, na sala de
aula. A grelha de sinais visou apenas a comunicagfio verbal estabelecida entre os intervenientes
(professor-alunos e vice-versa).

A grelha e a legenda dos sinais utilizados na rede de comunicagdes foram adaptadas de
Estrela (1994) e encontram-se esquematizados no anexo VI e quadro 23. Os mesmos serviram de
suporte para a interpretacdo da rede de comunicagdes, sustentada por graficos de barras que

apresentamos na terceira parte do estudo- capitulo V- Analise e triangulagdo dos dados.
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4.3- Entrevista semi-estruturada )

Tal como refere Lodi (1970), a_entrevista estd inserida no contexto das-metodologias
qualitativas e vem completar os dados recolhidos pela observagdo, dado que peﬁnite recolher
opinides que ndo sdo obtidas por pura observagéo. A consulta do guido permite verificar que as
entrevistas semi-estruturadas tiveram como objectivo recolher a opinido que os docentes
possuem das crian¢as e dos sinais emitidos ¢, ainda, verificar se os agentes de ensino optimizam
ou nio estratégias de intervengio diferenciada, tendo em conta a especificidade do acto
educativo (ver anexo VII). o

Tendo como referéncia os principios orientadores sugeridos por Estrela (1994),
procuramos orientar a entrevista de forma flexivel, a partir de um guido organizado em blocos,
ndo limitando demasiadamente as questdes. Ou seja, procuramos dar liberdade aos entrevistados,
no sentido de exporem livremente as suas opinides, de acordo com a questio previamente
estabelecida, esclarecendo-se os quadros e os conceitos utilizados pela entrevistadora.

O guidio da entrevista permitiu orientar os entrevistados, proporcionou a entrevistadora
uma variedade de temas que lhe permitiu levantar um conjunto de tépicos e ofereceu a0 sujeito a
oportunidade de moldar o seu conteido. A elaboragio do mesmo teve como fundamento as
indicagdes preconizadas pelo autor atras referido:

1. Apresentagdo do problema de forma sintética e explicita;

2. Defini¢do de objectivos gerais; |

3. Objectivos especificos e estratégias. v )
Partindo destes pressupostos, elabqrémos um conjunto de questbes que constituem o

corpo principal do guido estruturado em-cinco blocos:

A-Legitimacgdo da entrevista e motivagao;

B- RepresentagGes que os docentes possuem das criangas;

C- Avaliagdo das actividades educativas;

D- Planificagio das actividades educativas;

E- Informagdes complementares.

(ver anexoVII) ,

Apresentamos o guifo inicial a um painel de juizes; constituido por dois professores
doutores, na area das ciéncias da educacdio, para apreciagdio critica de aspectos como a
ambiguidade, a clareza e a validade do respectivo contetido, como recomendam Ghiglione e
Matalon (1998). Depois de introduzidas as rectificagdes sugeridas pelo referido painel, leu-se na

integra a versdo final a todos os entrevistados, no inicio das entrevistas.
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Durante as entrevistas, procurou criar-se um ambiente favoravel as mesmas e, & medida
que os dados foram surgindo, pretendeu-se estabelecer uma relagdo de confianga entre
entrevistados e entrevistadora. Isto porque um entrevistado s6 esta preparado para fornecer as
informagdes pretendidas se encarar a entrevistadora como uma pessoa de palavra, aberta e
confiante. S6 assim se sentird seguro e a vontade e falara livremente sobre os seus pontos de
vista. Procurdmos estar atentos aos comportamentos nfo verbais e a outras manifestagGes
pertinentes. O olhar, os sorrisos, as afirmagles foram relevantes porque os entrevistados
requerem afirmag@o e seguranga, durante a entrevista. Num processo de emogdes e satisfagdes
reciprbcas,

o entrevistador deve considerar as reacg¢des da sua pessoa como parte
integrante ou parte perturbadora do relacionamento. Ele ndo é apenas alguém
que observa ou objectiva uma dada pessoa ou situagdo. Ele estd em jogo e
também ¢é uma pessoa observada e objectivada”. (Lodi, 1986, p. 53)

As entrevistas decorreram durante o més de Julho e Agosto de 2003, tiveram uma
duragdo de quarenta e cinco minutos, aproximadamente. Efectuaram-se nos estabelecimentos de
educagio e ensino, para que 0s mesmos se sentissem mais a vontade.

Ao longo da entrevista, procuramos saber escutar, saber responder, dar pistas e esclarecer
conceitos, evitando-se a sensagdo de avaliag@o aos entrevistados, ndo induzindo as respostas e
explorando a coeréncia e consisténcia das ideias. No final de cada entrevista, a investigadora
efectuou a sua transcrigfo integral.

Os protocolos das entrevistas foram entregues aos entrevistados, para que estes os
lessem, com o objectivo de confirmar ou corrigir o seu conteido, aumentando a sua validade
(ver anexo VIII). Além disso, descrevemos os procedimentos da investigagio, de modo a que
todos pudessem visualizar o processo e a interpretagdo dos dados que levaram aos resultados.

Posteriormente, os protocolos foram objecto de analise de contetido. Ou melhor,
tomamos como informagdo a presenca ou a auséncia de uma dada caracteristica de contetido ou

“de um conjunto de caracteristicas descritas nas mensagens que agrupdmos em categorias €
subcategorias e que apresentamos no capitulo V (Analise e triangulagio dos dados).

As grelhas e os quadros utilizados para a recolha dos dados de opinido foram adaptados
de Estrela (1994).

4.4-Utilizacfio da pratica do espelhamento
A pritica do espelhamento foi aplicada aos docentes, individualmente e apds ter sido

realizada a carta de sinais de necessidades diferenciadas de educago. No inicio do dialogo,
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foram novamente explicitados os objectivos do estudo, prestados esclarecimentos quanto a
organizagdo dos protocolos e grelhas, de forma a enquadrar eficazmente os actores, informando-
os que ndo se pretendia emitir qualquer juizo de valor sobre os factos observados. A postura da
investigadora foi sempre considerada numa perspectiva de ajuda ao outro e visou melhorar as
perfomances dos profissionais. De seguida, disponibilizou-se toda a informacg&o recolhida (os
protocolos de observagdo, a grelha da frequéncia dos indicadores, a matriz onde se tipificaram e
categorizaram as necessidades educativas e a carta de sinais).

Ao longo do processo do espelhamento, os espelhados reconfiguraram as experiéncias e,
sustentados por uma confiabilidade mutua, procuramos identificar ndo s6 as necessidades
explicitadas, como também, as necessidades latentes. Assim, tendo por base as suas
intervengdes, desenhamos um quadro sintese com assento nas seguintes questdes:

- Em que medida os docentes se lembram dos factos? |

- Em que medida reavivaram factos apagados da sua memoria?

- Os docentes rejeitaram os factos? |

No final, deixaram-nos algumas sugestdes/propostas que poderdo ser perspectivadas a nivel

das dimensdes micro, meso e macro sistémicas (ver anexo IX).
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CAPITULO VI- ANALISE E TRIANGULACAO DOS DADOS

1- Tratamento dos dados obtidos por meio de observa¢io naturalista- jardim de infancia X

Tal como referimos no final do capitulo anterior, foram seleccionados 196 indicadores de
necessidades diferenciadas de educagdo que agrupamos em quatro categorias € vdrias
subcategorias, aproximando-nos dos quatro niveis de desenvolvimento preconizados por Zabalza
(1992) (ver anexo III).

1.1- Categorizacio dos dados
Categoria afectivo-emocional

O desenvolvimento afectivo-emocional corresponde aos conteudos do nivel oréctico-
expressivo identificado por Zabalza (1992) e afecta os padrdes de adaptacéo, as relagdes sociais
e o crescimento pessoal da crianga. A expressdo das condutas e as suas manifestagdes assumem-
se sob a forma de um repertorio de sentimentos, temores, fantasias, pulsdes, desejos ou emog¢des,
sendo estas componentes profundas do sujeito.

Na opinido de Zablaza (1992), as criangas emitem diariamente um conjunto de
mensagens, (sinais) que correspondem ao seu proprio mundo, através de diversos codigos: -a sua
conduta, os desenhos, as conversas, as expressfes ndo verbais (choro, automarginalizagio,
negatividade, etc.). Actualmente, encontramos nos agentes de ensino e nos projectos educativos
a preocupagdo pelo criar condicdes a crianga para que esta liberte este tipo de pulsdes,
sentimentos e anseios, nomeadamente, no planeamento de actividades de psicomotricidade, de
expressdo corporal, entre outras. Ou seja, ha uma crescente importincia do dominio afectivo-
emocioal nas actividades do jardim de infancia.

No contexto das situagoes educativas e pedagogicas vividas diariamente, observaram-se
condutas e manifestagdes expressivas nas criangas que se traduziram em emogdes, anseios e
atitudes de varia tipologia, de facil despiste e descodificagdo e presentes tanto em actividades
planeadas, como espontaneas.

Da categoria afectivo-emocional emergem um conjunto de sub-categorias que passamos a

enumerar:
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Quadrol2
Categoria afectivo-emocion

.

l

Frequénci:i dos
NECESSIDADES EDUCATIVAS INFERIDAS SUBCATEGORIAS indicadores
Necessidade de seguranca, confianca autonomia e
auto-confianca Optimizar a autonomia,
L 15-(...) conta a novidade em tom baixo. confianca ¢ auto-confianca 26
L117-(..) estd inseguro e ndo quer entrar na dgua.
1124~ (...) continua a manter uma atitude de reserva.
Necessidade de afecto e ateng¢io
120- (..)senta-se ao lado da educadora e pede-lhe Optimizar a relagio dos 3
, , afectos
que lhe leia um livro.
1.30- (...) solicita a minha intervengdo.
Necessidade de auto-afirmacio e agressividade
L27-(...) empurram-se mutuamente. (Re)estuturar as estruturas
1.35- (...)agridem-se fisicamente. egodinimicas
1.38-(...) bate na irmd. 33
Necessidade de expressio musical Facilitar a livre expressio
1.43- (...) pedem para ouvirem um CD. e ritmos proprios 1
Necessidade de fantasia Optimizar o intercimbio 2
1.98- (...) imita os fantasmas. entre o real e simbélico
1.101.1- (...) recria nova situagdo com lengol.
Totais 65

Subcategoria: optimizar a autonomia, a confianca e a auto-confianca.

Nesta subcategoria foram sinalizados 26 indicadores que inferimos como necessidades de
autonomia, confianca ¢ auto-confianca. As manifestagdes de inseguranga e auséncia de
confianga em si mesmo exprimem a dialéctica ambivalente que a crianga vive a nivel basico, na
estruturagdo da sua personalidade.

Neste grupo etario, os sentimentos de seguranga € confianga em si mesmo assumem
especial relevancia. Seguranga implica sentir-se aceite e perspectiva mais provas de aprego e
aceitagdo, do que atitudes de rejeiglio. Desta forma, a crianga estabelece uma relagio de
confianga com os outros, visto que ndo tem medo de ser rejeitada, estando capacitada para
enfrentar os sentimentos de ansiedade, temores, desejos, necessidades, etc.

| Confianga, em termos de conduta €, no entender de Zabalza (1992), “o reflexo da

consciéncia que o individuo tem de si como pessoa” (p. 19). Estes dois sentimentos estdo
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intimamente interligados com a experi€ncia relacional que a crianga vivenciou com a figura
materna. Isto €, tudo depende da forma como foram satisfeitas as necessidades basicas da
crianga, como o comer, 0 estar acompanhado, o dialogar, o sentir-se observado, etc.

A propésito, Provence, citado por Zabalza (1992, p. 20), refere que os problemas de
desenvolvimento, nomeadamente, os relativos a autoconsciéncia e ao desenvolvimento afectivo
sdo devido a trés factores:

1- Desconhecimento quanto & assisténcia oferecida a crianga. Ou seja, esta é submetida a

uma mﬁltipla variagéo de pessoas na prestacdo dos cuidados.

2- Assisténcia familiar inadequada. Os pais sfo pouco diligentes ou perturbados e as

condi¢des familiares sdo inadequadas.

3- Desajustamento e inadequagio da relagdo mée-crianga que ndo facilitam a criagdo de

uma sintonia e contingéncia nas suas condutas e atitudes.

Desta forma, o modo como a crianga enfrenta a realidade é uma aprendizagem que tem
inicio no primeiro ano de vida e mantém-se ao longo do percurso escolar. O éxito alcangado em
cada etapa evolutiva tem uma forte influéncia na motivagio e auto-estima, repercutindo-se nas
etapas seguintes. Portanto, “quanto mais a crianga aprende, & sua maneira, a encarar a realidade,
tanto mais se desenvolve e refor¢a o seu sentimento de identidade pessoal” (Murphy, citado por
Zabalza, 1992, p. 20).

Com efeito as primeiras experiéncias da crianga sio peremptdrias na forma como esta vai
construindo a estima sobre si mesma e sobre as suas capacidades, ou melhor dizendo, a sua
propria identidade. Assim, uma crianga insegura dedica a sua energia no controlo da sua prépria
inseguranga, procurando a resolugfio dos seus conflitos internos. Isto provoca relagdes tensas,
quando lhe sdo solicitadas determinadas tarefas, impedindo uma entrega alegre e satisfatoria,
apesar do docente se esforgar por criar um ambiente aparentemente gratificante e acothedor.

A crianca em idade pré-escolar é comandada pelas suas préprias emogdes que se
exprimem através da sua conduta e da sua forma de estar (o fazer ou ndo o fazer o que lhe é
solicitado, estd a exprimir os seus sentimentos). Sublinhamos a importancia do papel do
educador, no sentido de criar espagos de livre expressdo das emogdes e desejos da crianga e,
ainda, estruturar actividades e estimulos que suscitem, fomentem e aperfeicoem as emogdes
desejadas.

No entender de Zabalza (1992) qualquer actividade pode ser uma 6ptima oportunidade
para Que a crianga liberte as suas emogdes e sentimentos, dado que a aprendizagem se constréi

sobre a totalidade das dimensdes do desenvolvimento infantil e ndo s6 sobre uma dimensdo. Por
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outras palavras, a crianga coloca em acg@io as suas emogdes, a sua psicomotricidade, a sua

inteligéncia e a sua capacidade relacional em todas as actividades que realiza.

Subcategoria: optimizar a relaciio dos afectos

A necessidade de afecto e atengdio constata-se a partir de dois indicadores de sinais
emitidos pelas criangas que inserimos na subcategoria: optimizar a relacio dos afectos.

A dimensdo afectiva é, no entender de Barbosa (1997), “o lastro fundamental que deve
servir ao coro de apelos de outras que, exigindo ao educador a utilizagdo mais da razio do que a
intui¢cdo ou da sua imaginag&o, tendem a ser utilizadas em regime de hierarquizagdo abusiva” (p.
22). Por conseguinte, o educador devera utilizar o afecto como estratégia na ajuda a crianga. Por
outras palavras, com afecto ¢ a partir dele, devera encaminhar a crianga na descoberta da
sequéncia temporal dos diversos eventos. E uma intervengio decisiva, j4 que a dimensdo
cognitiva ird ser influenciada pela sistematizagéo que o educador fizer dos fenémenos e pelo
prazer que a mesma proporcionar.

Estes indicadores s@o de facil descodificagdo, visto que a crianga expressa claramente
estas necessidades, a partir das suas condutas e manifestagdes expressivas (emogdes, atitudes e
tendéncias de varias tipologias). A prop6sito, Zabalza (1992, p. 177) refere entre os conteidos
afectivo-emocional, o conjunto de emo¢des que configuram as condutas e atitudes infantis:
alegria, tristeza, zangas, desprezo, emotividade, agressividade, carinho, afectuosidade, etc.

Concordamos com o autor citado quando defende que todos estes aspectos sdo
importantes para o desenvolvimento da personalidade da crianga e que os projectos educativos
deverdo privilegiar actividades e estimulos que suscitem, fomentem e aperfeigoem as “emogdes
desejadas” e, ainda, que contemplem espagos de livre expressdo das emogdes e desejos das

criangas.

Subcategoria: (re) estruturar as estruturas egodinimicas

Constatamos que esta subcategoria € a que regista mais indicadores de sinais (33), da
qual inferimos a necessidade de auto-afirmacio e agressividade. As condutas registadas
encontram explicagdo na actividade pulsional das criangas, ou seja, a energia retida encontrou
libertagdo por vias menos estruturantes, manifestando-se pela auto-afirmagfio, agressividade,
explosdes emocionais e estados de animos varidveis. Assim, a crianga tem necessidade de
manifestar as suas pulsdes, as positivas e as negativas, visto serem a base sobre a qual se

organiza toda a vida emocional e afectiva. A energia provocadora de tensdes tem que ser
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exteriorizada de alguma forma e ¢ tarefa do educador delinear estratégias de intervengio,
recorrendo a actividades fisicas, simbélicas e catarticas que eliminem a energia acumulada e
restaurem o estado de homeostasia da crianga que sofreu alteragdes com o aparecimento da
pulsdo. No fundo, podera ela prépria ir controlando a sua actividade pulsional.

Tal como Zabalza (1992), sublinhamos a importancia de encararmos, nesta etapa, uma
dinamica dirigida no sentido de estruturar, integrar e adequar as estruturas egodinamicas, ao
invés de reprimi-las ou mesmo controla-las. Logo, interessa libertar e orientar e ndo impedir ou

penalizar.

Subcategoria: facilitar a livre expressdo e ritmos proprios

Esta subcategoria ¢ constituida por 1 indicador que inferimos como necessidade de
expressio musical. Segundo Zabalza (1992), os conteudos do nivel oréctico-expressivo
encontram operacionalizagio num grande numero de actividades. Todavia, qualquer uma cria
espago para a abordagem desses conteidos. Relativamente as actividades de miusica e danga, as
mesmas facilitam a livre expressdo, criando os ritmos proprios e substitui, por vezes, exercicios

de violéncia fisica, desde que se imprima as actividades um ritmo vivo.

Subcategoria: optimizar o intercimbio entre o real e simbélico
A necessidade de fantasia resulta a partir de 2 indicadores de sinais emitidos, os quais
inserimos na subcategoria: optimizar o intercimbio entre o real e simbélico. O mundo do
fantastico é configurado 4 medida das proprias expectativas e desejos das criangas e, por isso
mesmo, é tdo importante em educagdo infantil. O fantastico ndo € sinénimo de irreal ou falso,
permite-nos passar do mundo das coisas “como s3o”, para o mundo das coisas “como se
fossem”, porém a dindmica pessoal que se pde em jogo é verdadeiramente real. |
Para Zabalza (1992), a grande caracteristica do fantastico ¢ a sua ambiguidade e a
principal virtualidade ¢ sustentada pelo facto de, através dessa mesma ambiguidade, ser possivel
alcangar as estruturas subjectivas da crianga que ndo s3o passiveis de abordar pela via directa das
coisas “como sdo0” e, ainda, o ser possivel relacionarmos o mundo intersubjectivo da cultura
(mundo objectivo, real, externo e, algumas vezes, alheio) com o mundo intra-subjectivo (repleto
e vivéncias e ressondncias pessoais € Uinicas, com referentes e sentido individual).
A propésito, Zanelli, citado por Zabalza (1992), afirma que “através da referéncia aos
exemplos fantasticos, a crianga torna-se segura pela sua prpria presenga e, portanto, pode

regressar a realidade com uma maior confianga na sua capacidade para a enfrentar” (p. 179).
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Para este autor, 0 momento em que a crianga projecta nas figuras fantasticas a sua propria
vida fantasmatica entra em contacto com o mundo simbdlico, ou melhor, o mundo da cultura.
Enquanto produgdio cultural, entendida como um conjunto de figuras decorrentes da historia
educativa, o material fantastico constitui, assim, um elemento com o qual a crian¢a entra em
contacto. Desta forma, “objectivando-os através do material proposto, a crianga néo apenas
reclabora os seus proprios fantasmas interiores, como passa, também, a fazer parte de uma
histéria e, a0 mesmo tempo, esta historia, oferecida através dos seus simbolos, subjectiva-se na
crianga” (Zabalza, 1992, p. 179).

O trabalho do fantastico pressupde ultrapassar a referéncia causal, para conteudos
magicos, ou mesmo, para o manuseamento dos elementos figurativos. Tem como propdsito o
intercimbio entre o real ¢ o simbdlico, ampliando, igualmente, os espagos de referéncia,
colaborando na formagio de mundos onde se misturem o visivel, o ndo visivel, o iconico, o real

e o linguistico, o cognitivo e o emocional.

Categoria sécio-relacional

O nivel socio-relacional constitui outro dos eixos do desenvolvimento infantil a partir do
qual e a volta dele se vdo estabelecendo os padrées da personalidade da crianga, enquanto “ser
individual” e “ser no mundo”. O jardim de infincia é o principal agente da socializag@o e o
educador o substituto dos pais que, através de um processo continuado de intercdmbio de
mensagens, atitudes e acg¢des, possibilitardo o desenvolvimento das potencialidades individuais
de cada educando. Por conseguinte, esta institui¢io é uma estrutura intermédia entre a sociedade
e a familia. Deste modo, a crianga vai incorporar um grupo mais aberto, mais centrado nas
actividades e sujeito a um conjunto de normas e critérios desconhecidos.

O desenvolvimento sécio-relacional ¢ sustentado por uma planificagio € um
desenvolvimento de estratégias de intervengdio, com assento num conjunto de actividades
especificamente dirigidas para a dimensdo social, com o propésito intencional de formar a

crianga nessa mesma dimensio (Zabalza 1992).

126



PARTE III- ANALISE E TRIANGULACAO DOS DADOS
CAPITULO VI- ANALISE E TRIANGULACAO DOS DADOS

Quadro 13

Categoria socio-relacional

Frequéncia dos

NECESSIDADES EDUCATIVAS INFERIDAS | SUBCATEGORIAS indicadores
Necessidade de cumprir regras e rotinas

. Aprender e  vivenciar
1.40. (...) espera pelo material regras e rotinas 21

1.50- (...) fazem o comboio

158.2- (...) vai contar quantos meninos podem ficar
na drea da casinha.

L80- (...) distribui o leite pelas mesas.

Necessidade de contactar e partilhar objectos 5
L179- (... ) solicita a JR o seu brinquedo.
179.1- (...) empresta o brinquedo.

Necessidade de proteccdo 6
1.3- (...) ajuda um menino a marcar as presengas. Optimizar o mundo das
1.65.2- (...) procura saber a razdo do choro de I relagdes (Nos)

Necessidade de brincar em equipa
L70-(...) brincam em equipa.

198.1 (...} pede para entrar na brincadeira. 15
1107.1-(...) junta-se ao grupo.

Necessidade de partilhar vivéncias do seu mundo
individual Optimizar o seu mundo 6
1.9- (...) conta que foi passear de mota. interior (Eu)
1.56- (...) fala das coisas que fez com o pai.
Necessidade da intervenc¢io da educadora
L123- (...) deixaram algumas tarefas por terminar.
1389- (..) entra em conflito pela posse de um|Controlar e modificar os 14
vestido. (a educadora intervém) padrdes relacionais
1.106- (...) fazem muito barulho na casinha. inadequados

Necessidade de consolidar neves padroes 1
relacionais

150.1- (...) ndo faz o comboio
Totais 68

Subcategoria: aprender e vivenciar regras e rotinas

A necessidade de cumprir regras e rotinas constata-se no quadro da situagio a partir de
21 indicadores sinais emitidos pelas criangas ao longo das sessGes realizadas. As rotinas sdo
sustentadas pela repeticdo de actividades e ritmos na organizagfo espacio-temporal da sala,
desempenhando um papel importante na caracterizagdio do contexto educativo.

Segundo Zabalza (1992, p. 171), as rotinas:
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- Sdo um marco de referéncia e, uma vez aprendidas, permitem uma liberdade de
movimentos as criangas e ao educador;

- Transmitem seguranga, visto que ao terem conhecimento do que devem fazer em cada
momento da vida do jardim de infincia, facultam a crianca uma gestio mais eficaz e mais
segura e eliminam a ansiedade provocada pela expectativa sobre o que vai acontecer;

- Desempenham um papel importante na captacdo do tempo e dos processos temporais.
Isto ¢, a crianga aprende a existéncia de fases, o nome delas e o seu encadeamento
sequencial (o que acontece antes, depois, 0 que se faz no inicio,...);

- Facilitam a captagio cognitiva das estruturas das actividades, através da percepgéo
sensorial dos momentos, adquirida pela repeti¢do dos mesmos;

- Determinam o produto imediato dessa tarefa/actividade e outras aquisigSes cognitivas
e/ou afectivas veiculadas as actividades inerentes a rotina.

O autor refere ainda que, embora as rotinas fixem um procedimento ou uma sequéncia,
ndo deverio ser entendidas como inflexiveis. Definem um contexto de seguranca, pela
manutencdo e conservagio de modelos, ndo sendo, contudo, necessario tomar uma atitude de
rigidez ou de imposicio. A medida que a crianca vai tomando contacto com as actividades
habituais vai tendo possibilidade de anexar novas matrizes na sua realizag&o.

Tal como o autor, sublinhamos a importdncia de entendermos as rotinas como
aprendizagens e, como tal, sdo algo que as criangas devem aprender. Deste modo, o educador
devera ter especial atengdo, seguindo sempre a mesma ordem nas actividades, mencionando o

nome de cada actividade e/ou rotina, com clareza e continuamente.

Subcategoria: optimizar o mundo das relagdes (Nos)

Nesta subcategoria os indicadores apontam para 3 necessidades: partilhar objectos;
protecgiio ¢ brincar em equipa. O jardim de inféncia faculta a todas as criangas um contexto
onde as aprendizagens sociais decorrem da experiéncia directa da crianga com a situag@o
relacional e tem repercussdes no seu desenvolvimento aos varios niveis (afectivo, emocional,
intelectual, etc).

No entender de Zabalza (1992), o educador devera orientar o trabalho com e sobre os
grupos de iguais, com vista a um melhor desenvolvimento pessoal e social da crianga. Neste
ambito, torna-se necessario conhecer as oportunidades que os grupos oferecem e utiliza-las como

mais um instrumento na formag3o da crianca.
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As necessidades inferidas nesta subcategoria assentam numa dimensdo relacional € a
crianga, embora integrada num grupo de iguais, estabelece relagdes de empatia e respeito e
desenvolve, também, procedimentos de ajuda ao outro. Desta forma, aprendem a crescer num
clima de aceitagdio e respeito pelo outro, (pelas suas diferencas e dificuldades), de colaboragdo e
de ajuda, etc. O papel do educador ¢ vital neste dominio, no sentido de extinguir qualquer
tentativa de marginalizagdo, a nivel das relagdes sociais (rejeicdo a deficiéncia, a raga, ou
outras).

Além disso, salientamos a importancia do trabalhar/brincar a pares. A interacgdo com 0s
iguais faculta o desenvolvimento intelectual-cognitivo. Partindo do principio vigotskiano, de que
a aprendizagem surge da interacgdo, Zabalza (1992) assinala a importincia da interacgdo e do
manuseamento da linguagem face ao desenvolvimento cognitivo. Na sua opinido, para que
aconteca melhoria intelectual é necessério que o intercdmbio entre iguais “pressuponha alguma
forma de contraste, de contradigfio, que exija reestruturagdo do esquema cognitivo com que cada
um participa na interac¢do” (p. 257). Desta forma, o instrumento fulcral do desenvolvimento
intelectual nfo € a interac¢do em si mesma, mas sim, a linguagem que ai é utilizada. A questio
reside no facto das relagdes entre iguais facultarem um processo de comunicagdo onde sdo
expostos os seus pontos de vista, os seus planos e acg¢des, permitindo, deste modo, que cada
crianga reorganize o seu esquema mental.

Ainda relativamente 3 experiéncia grupal, os pares podem ser o primeiro passo da
integracdo social da crianga no grupo. Contudo, as evidentes potencialidades afectivas e de
seguranga reveladas pelo trabalho de pares estdo sujeitas a frequentes inconvenientes (zelo,
exclusividade, dependéncia mutua). O papel do educador devera ser encaminhado, no sentido de
optimizar umas e extinguir outras.

Estes sdo os argumentos que nos levaram a inferir as necessidades atrds mencionadas.
Salientamos que o profissional de educag&o devera possuir um conhecimento das possibilidades
que o grupo em si mesmo oferece, a fim de utilizar essa informa¢do de forma a garantir a
unidade, adaptando-a as necessidades individuais e preservando a espontaneidade e a livre

iniciativa.

Subcategoria: optimizar o seu mundo interior (Eu)
Constatamos que desta subcategoria fazem parte 6 indicadores que inferimos tratar-se de
necessidade de partilhar vivéncias do seu mundo individual. A dimensdo social dos sujeitos

implica a incidéncia do social, no desenvolvimento individual, a nivel da personalidade e dos
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conhecimentos. Erickson, citado por Zabalza (1992), defende que o progresso sociopessoal de
cada crianca vai tomando forma, através do aparecimento de aspectos qualitativamente
diferentes, em fases descontinuas e recorrentes. Ou melhor dizendo, o progresso ndo ¢ linear, as
criangas avangam e recuam no estabelecimento da sua caracteriza¢do pessoal. A estas fases, o
autor chama-lhes “forgas vitais do Eu” e identifica-as como sendo, “as sucessivas dimensdes que
estruturam a composigio e os componentes do Eu e que, a0 mesmo tempo, possibilitam o acesso
a conquista de uma dimens3o superior” (p. 223).

Deste modo, a fun¢dio do educador consistira em criar um ambiente e oportunidades
adequadas, capazes de possibilitar e facilitar o crescimento sociopessoal da crianga, optimizando

o mundo interior (Eu).

Subcategoria: controlar e modificar os padroes relacionais inadequados.

Nesta subcategoria destacam-se duas necessidades: consolidar novos padroes
relacionais e intervenc¢io da educadora, inferidas com 1 e 14 indicadores de sinais emitidos
pelas criangas, respectivamente. Quando a crianga chega ao jardim de inféncia toma contacto
com um espaco diferente, onde lhe € exigida a configuragdo de novos padrdes relacionais e de
adaptacdo. Se as criangas nfio tém confirmadas as bases do seu crescimento sociopessoal
(confianga € autonomia), em contexto familiar, poderio vir a apresentar problemas
significativos. Por outro lado, se ja tém as bases bem sustentadas ndo surgem dificuldades, nem
no momento da adaptagfio, nem no decorrer da sua permanéncia no contexto infantil.

Na opinido de Zabalza (1992), ¢ fungdo do jardim de infincia proporcionar novos
espacos de experiéncia relacional, dotar a crianga de situagdes, modelos, instrumentos, etc que
permitam ampliar as aprendizagens prévias. E, evidentemente, estabelecer estratégias que
tornem possivel controlar e alterar os padrdes relacionais inadequados.

A intervencdo da educadora €, por vezes, necessaria na resolugdo de conflitos. A
mesma ndo pode ter uma visdo dramatica ou catastréfica dos conflitos e das condutas
inadequadas. Deve sim, ter uma conotagdo formativa e retirar dados que lhe possibilitem um
melhor conhecimento da crianga e das reac¢des dos colegas, no intuito dos ajudar a discriminar
entre os diferentes efeitos das suas condutas. Deste modo, a calma, o dominio da situagio e as
estratégias de controlo s3o indispensaveis para enfrentar estas situagdes. A forma mais positiva
de enfrenta-las sera a forma ndo punitiva, procurando clarifica-las, justificando o motivo pelo
qual ndio se pode fazer isto ou aquilo, assinalando o que ha de incorrecto no comportamento,

procurando que percebam melhor as condutas e comportamentos dos outros (sobretudo, quando
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sio as criangas a culpabilizar ou a acusar os colegas). Além disso, o educador devera aproveitar
as situagdes para prestar novas orientagdes, mais claras e precisas e requerer a aceitagdo por
parte das criangas.

Neste contexto, é importante que a crian¢a ndo se sinta rejeitada, embora possa ser
recriminada por alguma situagio perigosa para ela ou para os outros. Portanto, o tom de
reprovagdo, a firmeza e a dureza das expressdes devem estar a par de gestos de aceitacdio e
confianga.

Por outro lado, o “desterro” nio punitivo pressupde uma separa¢do das criangas numa
determinada situagdio. O educador deve procurar que este ndo se torne demasiado angustiante,
pelo facto de se sentirem desvalorizadas ou abandonadas. Este afastamento devera servir para as

orientar para outras actividades ou para junto do adulto que, facilmente, controlara a situag&o.

Categoria sensorial-psicomotor

O desenvolvimento infantil correspondente a esta area engloba tudo o que se refere ao
aparecimento e aquisi¢do das destrezas, estruturas e qualidades motoras e sensoriais da crianga.
E uma area condicionada pelo factor genético, ou seja, a sequéncia do processo de
desenvolvimento é programado geneticamente e as aquisi¢des sucedem-se, segundo uma ordem
que é comum a todos. Todavia, os contributos educativos sdo valiosos, dado que sio
potenciadores de espagos privilegiados, para que as estruturas sensoriais € motoras das criangas
possam funcionar e afirmar-se um elo adequado e eficaz na cadeia do seu desenvolvimento.

No entender de Zabalza (1992), o nivel sensorial-psicomotor regista trés tematicas que se
encontram inter-relacionadas: o crescimento ¢ a saide da crian¢a, o desenvolvimento dos
recursos sensoriais € o desenvolvimento motor € psicomotor.

Ainda segundo o mesmo autor, este nivel ndo pode ser um conietido isolado, pois o
desenvolvimento ¢ global e integrador, pelo que tem de simultdneo, ou seja, vai-se avangando
em paralelo em todas as dimensdes e, ainda, pelo que tem de interactivo, isto €, qualquer
dificuldade registada numa das dimensdes implicara desajustamento e retrocesso nas restantes.

No 4ambito especifico do dominio psicomotor, o eixo principal é o esquema corporal,
nomeadamente, o desenvolvimgnto (quantitativo e qualitativo) das estruturas e fungdes do
proprio corpo. Desta forma, o corpo funciona como elemento de integragdo das diferentes
fungdes e niveis de desenvolvimento da crianga. Simultaneamente, ¢ o referente através do qual

as suas experiéncias tomam significado. Por outras palavras, no corpo e através dele convivemos
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CONNOSCo mesmo, expressamos € construimos a identidade propria, relacionamo-nos em contexto
grupal.

Zabalza (1992) refere ainda que a psicomotricidade € o corpo apresentam uma outra
vertente de tipo psicodinamico e identifica-a como a “pulsdo do movimento”, considerando o
“movimento como espago/recurso expressivo pelo qual se veicula a dindmica interna (fantasia,
desejos, necessidades) da crianga” (p. 33). O movimento actua como um canal das vivéncias
interiores da crianca, das suas tensdes em relagdo ao seu proprio corpo € aos outros que a
rodeiam (colegas e adultos).

O contexto psicomotor, através de movimentos e acgdes, ajuda a crianca a libertar-se,
progressivamente, dos possiveis bloqueios e temores, facultando formas de comportamento
emotivamente mais seguras e confiantes.

Quadro 14

Categoria sensorial-psicomotor

Frequéncia dos
indicadores

NECESSIDADES EDUCATIVAS INFERIDAS SUBCATEGORIAS

Necessidade de quebra do envolvimento ou
escapes a situagio

13.1- (...) continua sentado.

L 14~ O grupo comega a ficar irrequieto (conversas|Optimizar a psicodinimica
paralelas, remexem-se nas almofadas...). da motricidade 31
L 55- (...) volta a manifestar desinteresse.
1.85- (...) desvia a atengdo.

1.88- (...)comeg¢a a correr na sala.

Necessidade de mostrar a aparéncia fisica Interiorizar o esquema 1
1.96- (...) observam-se ao espelho. corporal
Totais 32

Subcategoria: optimizar a psicodinimica da motricidade

Pela leitura do quadro 23, verificamos que esta subcategoria € a segunda que evidencia
mais indicadores de sinais (31) e corresponde & necessidade de quebra do envolvimento ou
escapes a situagido. Este fendmeno encontra explicagdo na procura de seguranca afectiva,
através de actividades que domina melhor, face as que lhe sdo propostas Esta procura pode

exprimir-se por diferentes atitudes e, ao longo das sessdes, revelaram-se através da falta de
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atengio (auséncia de recepgdo); a inibig8o, a passividade ou a indoléncia (auséncia de ac¢do); a
oposi¢do sistematica, os reptos; as diferentes atitudes compensatdrias: esconder-se, agitagio
exagerada, palhagadas,...

A quebra do envolvimento e/ou escapes a situagdo s3o uma das vertentes da
psicodindmica da motricidade e caracteriza-se pela pulsio do movimento, entendendo-se este
como recurso expressivo € de resposta a dindmica interna da crianga (desejos, emogdes,
temores). Esta dimens3o do psicomotor relaciona este nivel com o orético-expressivo, pois
assenta em contetdos da psicomotricidade relacional, convertendo em objecto de trabalho
educativo, a corporalidade como um todo. Ou seja, o corpo é entendido como o espago onde se
produzem as vivéncias de cada crianga, relativamente a si mesmo e aos outros.

Face ao exposto, Zabalza (1992) refere que a psicomotricidade relacional “centra-se nos
processos psiquicos subjacentes ao desenvolvimento motor dos sujeitos: relagGes entre
emotividade e condutas motoras; caracteristicas afectivas e varidveis de personalidade
implicadas nas actividades de aprendizagem; modos de expressdo corporal e condutas adoptadas

pela dindmica interna de cada sujeito...” (p. 192).

Subcategoria: interiorizar o esquema corporal

A necessidade de mostrar a aparéncia fisica foi inferida com 1 indicador que
registdimos na subcategoria interiorizar o esquema corporal. O trabalhar educativamente o
corpo €, como vimos anteriormente, uma das atribuigdes essenciais do jardim de infancia. Deste
modo, corpo é um contetdo prioritario de conhecimento e, simultaneamente, o principal
meio/recurso para o contacto com a realidade, para codificar a propria experiéncia, para
expressar a dindmica pulsional e emotiva interna, bem como, consolidar de forma integrada os
conhecimentos integrados.

Para a crianga, o corpo € objecto de conhecimento € um meio/instrumento de novos
conhecimentos. E uma realidade objectiva e, por isso, palpavel e, a0 mesmo tempo, um territério
magico. Parafraseando Zabalza (1992), o corpo “é o seu Eu e, a0 mesmo tempo, parte do ndo-
Eu, enquanto espago, fungdes, ritmos para explorar e conhecer cada vez mais” (p. 196). Por
conseguinte, o trabalho didactico sobre o corpo deverd revestir-se como uma unidade
psicossomatica que actuara como centro nevralgico de toda a experiéncia da crianga, devendo
perspectivar-se o reconhecimento do esquema corporal quanto s suas estruturas, fungdes e

aparéncia fisica.

133



PARTE III- ANALISE E TRIANGULACAO DOS DADOS
CAPITULO VI- ANALISE E TRIANGULACAO DOS DADOS

Categoria intelectual-cognitivo

O desenvolvimento intelectual da crianga comega a partir do seu equipamento genético e
da estrutura geral do seu organismo. As aquisi¢des, os dados, informagdes ou situagdes so
facilitam o desenvolvimento se se converterem em instrumentos novos que lhe permitam
conhecer, de forma mais alargada e intensa, a realidade que a rodeia e a partir desse
conhecimento, refazer a sua estrutura mental.

Seguindo o modelo piagetano, Zabalza (1992) cita que “as estruturas cognitivas se véo
aperfeicoando progressivamente na base da sua aplicagdo ao contacto/conhecimento da
realidade. E esse progressivo aperfeicoamento das estruturas faz com que as proprias operagdes
cognitivas vdo sendo cada vez mais potentes e eficazes” (p. 266).

Deste modo, a acumulagéo de dados ou experiéncias novas ndo facultam, em si mesmos,
0 progresso cognitivo. Esse progresso decorre, sim, da reorganizagdo e da reestruturagio
produzidos nos esquemas prévios. Ou seja, a passagem de um estadio ou fase do
desenvolvimento para outro, desencadeia uma reestruturagdo profunda do esquema prévio.

Segundo o autor citado, o processo “desenvolve-se através da ac¢io complementar dos
subprocessos (o da assimilagdo e da acomodaggo) que se produzem como fases dialécticas de
regulagfio e adaptag@o da crianga ao meio” (p. 267). Entende-se por assimila¢do, o0 momento em
que a crianga recebe, capta e incorpora um dado novo; por acomodagdo, 0 momento em que esse
material se integra nas estruturas prévias e essas se alteram para se adaptarem ao que esta a ser
recebido. Daqui depreende-se que a riqueza qualitativa da acomodagio e, consequentemente, da
reestruturacdo dos esquemas mentais prévios, depende da riqueza qualitativa da informagao,
experiéncias e estimulos assimilados. E evidente que os contextos educativos, sejam eles
familiares, escolares e/ou sécioculturais, ricos em estimulagio e de forte desafio a curiosidade
infantil facultam a crianga um elevado desenvolvimento cognitivo.

O desenvolvimento infantii ndo ¢ um desenvolvimento cronometrado, linear,
estandardizado, nem mensuravel cronologicamente. Isto porque, mesmo que as criangas fossem
iguais, o ambiente é um factor condicionante desse mesmo desenvolvimento. A tarefa dos
proﬁésionais de educagdo consiste em manté-lo constante e equilibrado, para que a crianga va
percorrendo o seu caminho, ao seu ritmo proprio.

Neste contexto, Zabalza (1992) sugere que o docente devera partir das capacidades inatas
da crianga, “avangando no duplo caminho da diferenciagdo (os esquemas reactivos basicos vao-

se especializando cada vez mais e diversificando as suas modalidades de acgio) e da integracdo
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(as acgdes vio-se relacionando entre si, coordenando-se, e configurando sistemas cada vez mais
estruturados)” (p. 270).

O educador deve potencializar, quantitativa e qualitativamente, aspectos como a
linguagem, a relagdo multidimensional com objectos e situagdes, as relagbes com os adultos e
iguais, a configuragio de ambientes facilitadores de novas aprendizagens, de forma a tornar
possivel o desenvolvimento das estruturas inatas de cada crianga.

A intervencdo do jardim de infincia no 4mbito intelectual ¢ essencial, pois a capacidade
intelectual da crianga ndo é constante, nem permite prever o seu desenvolvimento futuro. A
educacio de infincia, tal como referimos no capitulo I, tem uma funggo compensatdria, no
sentido remediar as caréncias apresentadas, de modo a que todas as criang¢as se encontrem em
situagio similar, no momento da transi¢io para a escolaridade obrigatoria. Todavia, se a mesma
é importante para todas as criangas, independentemente da situagdo de partida, é-0 muito mais
para as criangas pouco estimuladas ou que sofram qualquer tipo de caréncias a nivel pessoal e/ou
ambiental que possam vir a comprometer um desenvolvimento intelectual equilibrado. Por via
desta preocupagdo, Zabalza (1992) afirma que os primeiros cinco anos de vida da crianga, no que
diz respeito 4 motivagio para a acgfo, sdo fundamentais e afectardo o seu desenvolvimento
posterior.

A categoria intelectual-cognitivo incide nas estruturas intelectuais no desenvolvimento da
capacidade pratica da crianga (fazer coisas) e da capacidade simbolica (pensar, falar). A primeira
caracteriza-se por componentes sensoriais € motores e tem uma orientacdo objectiva (relagio da
crianga com 0 meio); enquanto a segunda se caracteriza por componentes representacionais
(imagens) e linguisticos e apresenta uma orientagdo discursiva (referir-se ao meio a partir de si

propria).
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Quadro 15

Categoria Intelectual-cognitivo

NECESSIDADES EDUCATIVAS INFERIDAS | SUBCATEGORIAS Frequéncia dos

indicadores
Necessidade de se expressar graficamente
158.8- (...) mostra o seu trabalho. Desenvolver as habilidades 1
graficas
Necessidade de adquirir conhecimentos
I 113- (...) observa atentamente os trabalhos expostos | Desenvolver a capacidade
128- (...) investigam com o objectivo de resolverem | de resolugio de problemas 2
um problema.
Necessidade de desenvolver um modelo expressivo-
atitudinal
L28- (...) mantém uma atitude maternal quando cuida | Optimizar a inteligéncia
do bebe. imitativa
1.59- (...) recriam cenas de um casamento. 10

1.95- (...)cozinha, mexendo os ingredientes.
L100- (...) simula que estd doente e AC e C levam-no
cuidadosamente para a cama.

Necessidade de se expressar oralmente
162.1- (...) conversam sobre a semana da crianga. 9
1.97- (...)contam uma historia.

Necessidade de expressar conhecimentos

117.2- (...) identifica o dia da semana. Optimizar as
122.2- (...) recolhe as palhinhas, contando-as até seis | aprendizagens discursivas 5

1.36.1- (...) monta a sequéncia da historia.
Necessidade que seja estimulado o discurso oral
L10-(...) foi a praia e viu terra. —Areia ?- questiona 1
a educadora. E que animais viste?

Necessidade de construir e manipular objectos
L71-(...) brinca sozinho na garagem.

1.94- (...) brinca nas construgdes e em conjunto fazem | Desenvolver a inteligéncia 3
uma casinha onde se escondem. pratica
1108- (...) vai buscar outro jogo.

Totais 31

Subcategoria: desenvolver as habilidades graficas

Esta subcategoria é constituida por 1 indicador que inferimos como necessidade de se
expressar graficamente. No quadro da situago, a necessidade inferida encontra explica¢o na
intengdo de reproduzir graficamente a imagem mental do que pretende comunicar. O trago

grafico deixa de ser uma actividade exclusivamente motora, passando a ser reflexo de outros
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factores (esquemas motores e perceptivos, a utilizagdo do espago e a linguagem).
Posteriormente, & medida que os esquemas se vdo aperfeigoando, surgird o grafico com
representagdes mentais mais complexas e onde a linguagem tem uma interveng&o fundamental.
A estrutura tematica desencadeia novas dimensdes mentais, nomeadamente, a observagio e
analise de situagdes, a estrutura do espago ¢ a relagdo entre os diversos elementos que compdem

a temadtica.

Subcategoria: desenvolver a capacidade de resolucio de problemas

A necessidade de adquirir conhecimentos constata-se no quadro da situagdo, a partir de
2 indicadores de sinais emitidos pelas criangas e que inserimos na subcategoria desenvolver a
capacidade de resolugéio de problemas.

As aprendizagens dos universos 16gico-conceptuais sdo, no entender de Fernandez Peréz,
citado por Zabalza (1992), “um conhecimento que surge e se adquire através das operagdes
experienciais sobre o meio e que vdo permitir-nos estrutura-lo” (p. 283).

O desenvolvimento da capacidade de resolugdo de problemas é sustentado pela
operativizagdo de diversas estruturas mentais. Esta dimensdo cognitiva ¢ perspectivada como o
processo de aprendizagem, através do qual a crianga € capaz de optar por uma estratégia que lhe
permita resolver determinada questdo.

Neste ambito, a actividade cognitiva da crianga relaciona-se com a capacidade de
persisténcia na tarefa. Isto requer, por parte do educador, uma atengdo sobre o estilo atitudinal
que a crianga assume na resolugdo dos problemas. Bruner, citado por Zabalza (1992), identifica
dois estilos atitudinais: atitudes de defesa que se opSem a atitudes de enfrentamento. Devera
assim, potenciar uma atitude de enfrentamento de procura, ainda que, por vezes, os resultados

iniciais se apresentem negativos.

Subcategoria: optimizar a inteligéncia imitativa

A leitura do quadro 15 permite verificar que esta subcategoria apresenta 10 indicadores
que, no quadro das situagBes observadas, inferimos como sendo necessidades de desenvolver
um modelo expressivo-atitudinal. Os processos de imitacdo sucedem-se desde sempre na
crianga. Contudo, na fase sensério-motora, 0s mesmos protagonizam-se por uma imitag:ﬁo‘
mecdnica, repetitiva e de condutas pontuais. Neste dominio, trata-se de reproduzir uma

situagdo/acgdo cujas caracteristicas estdo representadas em todas as mentes. Assim, as praticas
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imitativas facilitam o desenvolvimento intelectual, dado que permitem a organizagio de acgdes
complexas e evidenciam a entrada em funcionamento de capacidades muito diferenciadas.

Tran Thong, citado por Zabalza (1992), considera que

os efeitos da inteligéncia imitativa consistem no enriquecimento da crianga que,
através dos diferentes papéis que interpreta, consegue tomar consciéncia cada vez
mais clara das suas possibilidades motoras e mentais, conseguindo adquirir um
conhecimento intuitivo do seu corpo, sentimentos e atitudes, assim como das
atitudes e sentimentos dos outros. (p. 281)

Subcategoria: optimizar as aprendizagens discursivas

Na presente subcategoria os sinais apontam para 3 tipos de necessidades que, no contexto
situacional, inferimos como necessidade que seja estimulado o discurso oral, necessidade de se
expressar oralmente ¢ necessidade de expressar conhecimentos. As aprendizagens discursivas
sdo, de acordo com Zabalza (1992), “um processo pelo qual a crianga converte em discurso
(interioriza linguisticamente), tanto a sua prdpria ac¢do como o contexto em que esta se realiza e
inclusivamente a estrutura geral espacio-temporal em que se desenvolve” (p. 298).

A elaboragiio do discurso oral da acgdo apresenta resultados positivos na avaliagdo das
aprendizagens e no desenvolvimento cognitivo das criangas. O saber explicar o que se fez e /ou
comunicar a outra crianga como se deve realizar uma actividade, implica uma espécie de auto-
feedback racionalizador da acgdo e clarifica a estrutura da acgfio ou a ideia de comunicar,
avaliando o seu dominio. Portanto, a aprendizagem discursiva tem uma aplicagdo eficaz em
educaciio pré-escolar. Nio basta que se fagam coisas, mas que sejam capazes de elaborar um
discurso sobre o que fazem. Com efeito, o educador deveréa procurar que as criangas procedam a
racionalizacdio da acgfio. Da mesma forma, deve utilizar o mesmo procedimento quando propde
determinada actividade, explicando o que se pretende e porque se devem fazer as coisas de
determinada maneira. Nos trabalhos de grupo, as criangas devem discutir € procurar consensos
sobre os procedimentos a adoptar e deve ser-lhes facultado a hipétese de explicarem aos outros

o que fizeram e como fizeram.

Subcategoria: desenvolver a inteligéncia pratica

Esta subcategoria apresenta 3 indicadores que inferimos como necessidade de construir
e manipular objectos. Este aspecto do desenvolvimento cognitivo € a continuagdo do processo
de orientagdo objectiva da etapa sensorio-motora. O que distingue qualitativamente este
momento é que a crianga ja é capaz de usar representagdes € a linguagem. Ou seja, o padrdo

mental é cada vez mais organizado.
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Desta forma, os jogos e os brinquedos de construgdo (embutir, encaixar, sobrepor), de
representagdo funcional (comboios ou carros que se movimentam) ou de criagdo de espagos
(construgio de castelos, quintas e colocagdo dos personagens) desempenham um papel
importante no desenvolvimento cognitivo das criangas.

Face ao exposto, Zabalza (1992) sublinha que

o aparelho mental e motor que a crianga hé-de pdr em movimento € abundante
e diversificado. A dimensio perceptiva desempenha também um papel
preponderante. As qualidades da integragio entre o perceptivo e o motor, da
geragdo de estruturas organizativas (posi¢do, ordem, relagdo e interac¢do) dos
componentes ou objectos utilizados, o estabelecimento de sequéncias de ac¢do
e a relagdio linguagem-acgdo e plano mental-ac¢do (capacidade de desenvolver
um programa de acgdo, coeréncia entre propdsito e acgdo) sdo as aprendizagens
cognitivas especificas mais relevantes. (p. 282)

Por conseguinte, a orientagdo pratica da inteligéncia apresenta melhoramentos
qualitativos, no momento em que a crianga consegue ir configurando um espago mental e ja
organiza a acgdo a partir de si mesma. Isto ¢, da-lhe continuidade, organiza-a segundo um plano

determinado, transformando-a num processo final, com sentimentos e objectivos.

1.2- Sintese

Concordamos com Zabalza (1992) quando menciona que a crianga se vai desenvolvendo
como um todo. Os niveis afectivo, social, sensorial, psicomotor e cognitivo formam um todo
integrado, com uma intensa dindmica e o eixo fundamental que imprime essa dindmica nas
sucessivas experiéncias, é o Eu e as relagdes que a partir dele se estabelecem com a realidade
situacional.

No entender do autor citado, a crianga apresenta-se “como um conjunto de necessidades
de todo o tipo em cuja resolugdo a escola joga, na nossa sociedade, o papel primordial,
juntamente com a familia” (p. 47). Todavia, afirma que aquela possui condigdes e caracteristicas
que lhe possibilitam desenvolver capacidades e potencialidades. Ao educador compete ir
desenvolvendo a individualidade ja esbogada e tomando em consideragdo as dimensoOes
interiorizadas.

A crianca deste nivel etario apresenta um conjunto de necessidades a nivel pessoal que
sdo inerentes ao proprio desenvolvimento e surgem com maior ou menor incidéncia nas
criangas, individualmente e no grupo de iguais. Logo, torna-se urgente que o educador saiba
diagnosticar os multiplos fenomenos que coexistem nos contextos do ensino aprendizagem, a

fim de criar estratégias adequadas as necessidades de cada crianga e do grupo.
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A analise dos dados até agora apresentados, permite-nos afirmar que as criancas emitem,
ao longo do processo ensino aprendizagem, um conjunto de sinais indiciadores de necessidades
diferenciadas de educagdio e que sdo, na maior parte das vezes, ignoradas pelos docentes no
decorrer da acgio, bem como, no momento da planificagdo. Ou melhor dizendo, ndo organizam
a acgio educativa com base num diagndstico de necessidades educativas e as estratégicas de
intervencdio nfio sdo, por isso, adequadas as necessidades de desenvolvimento educativo das
criangas, tornando o trabalho rotineiro, desajustado e massificador.

Reportemo-nos as necessidades cujos indicadores registaram frequéncias mais elevadas:

- Necessidade de auto-afirmacio e agressividade (33 indicadores).

Relembremos a existéncia de uma energia pulsional na crianga, sobre a qual se organiza
toda a sua vida emocional e afectiva e que, ao ser reprimida ou mesmo controlada, encontra
libertagfio através de vias menos estruturantes. Lembremos, ainda, que € objectivo da educagio
pré-escolar libertar o desejo da crianga e dota-la de recursos de elaboragéo e auto-controlo.

No quadro da situagio algumas criangas procuraram libertar-se, por vezes, de forma
menos estruturante, manifestando comportamentos e atitudes agressivas e de auto-afirmagéo. A
ajuda a crianga encaminha-se no sentido de serem proporcionadas actividades que a ajudem a

libertar a energia retida, ndo a reprimindo, mas libertando-a.

- Necessidade de quebra do envolvimento ou escapes a situacéio (31 indicadores)

No quadro da situagdo, os sinais emitidos pelas criangas registaram indicadores como
falta de atengdo, inibi¢8o, passividade, indoléncia e actividades compensatorias (esconder-se,
agitacdo exagerada, as palhacadas, entre outras).

Este movimento, entendido por Zabalza (1992), como pulsio do movimento, veicula a
dindmica interna da crianga, especificamente as fantasias, os desejos e as necessidades.
Exteriorizam por isso mesmo, o resultado das tensGes em relagdo com o prdprio corpo, com 0s
outros € com o0s objectos. Resultam, por si s, da necessidade de seguranga afectiva, manifestada
através de actividades que domina melhor, relativamente as que lhe sdo propostas.

Neste quadro, a ajuda a crianga incidird na criagio de movimentos e actividades de
substitui¢do, para que liberte progressivamente os bloqueios, os anseios e os temores, € adopte

estilos motivacionais, orientados para a participagdo activa, confiante e criativa.
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- Necessidade de seguranca, confianca, autonomia e auto-confian¢a (26 indicadores).

A crianga, deste nivel etdrio, ¢ detentora de um conjunto de sentimentos, onde a
seguranga ¢ a confianca em si mesma sdo prioritarios. A ajuda a crianga devera incidir sobre
provas de aceitagfio, aprovagdo e incentivo e nunca de rejeigéio, com o objectivo de satisfazer e

ultrapassar a respectiva necessidade.

- Necessidade de cumprir regras e rotinas (2/ indicadores)

O quadro da situagio revelou uma necessidade frequente de um ambiente onde estejam
definidas regras e rotinas que transmitam seguranca. Desta forma, ficam a saber 0 que se espera
que fagam em cada momento ou situagdio. A agjuda & crianca assenta numa atitude firme,
sustentada por uma compreensdo afectuosa, aceitando as condutas ainda que sejam ou ndo
conformes as regras. Ambas as condutas sdo importantes para o desenvolvimento social da
crianga, dado que umas representam o esforgo por se integrarem no grupo e outras revelam a

necessidade de se auto-afirmarem e porem a prova o ambiente onde interagem.

Necessidade da intervencdo da educadora (14 indicadores)

Durante a infincia, a crianga pde a prova o ambiente, adoptando comportamentos e
atitudes diferenciadas, como necessidade de descobrir-se e, ainda, para verificar como resiste e
responde esse mesmo ambiente e seus participantes as suas investidas, gerando, por vezes,
situagdes conflituosas. Assim, a ajuda a crianga encaminha-se, no sentido do profissional
adoptar uma postura firme e enérgica, na base da relagéo afectuosa, requerendo para isso a uma
interac¢do entre os membros do grupo. Devera procurar um sentido formativo, a fim de recolher
dados que lhe permitam um melhor conhecimento da crianga, bem como das reac¢des dos
companheiros, ajudando-os a descriminar os diferentes efeitos das condutas.

Por via do que se disse, Gameiro (2000) entende que “as interacgdes produzem normas

grupais e estas estabelecem os limites dentro dos quais as interacgdes subsequentes podem ter

lugar” (p. 191).

Apb6s a identificagdo, tipificagdo e categorizagdo das necessidades inferidas, procedemos
a uma analise fina, minuciosa e profunda do acto educativo e inferimos um conjunto de factos,
ou seja, acontecimentos que operacionalizam os actos educativos e pedagogicos. Os mesmos
retrataram sinais de desconforto, dado que revelaram uma inadaptagdo face a situagdo; sinais de

quebra de partilha, manifestando-se sobre a auséncia de acgdo ou mesmo passividade, perante o
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proposto pela educadora ou pelo proprio grupo e, ainda, sinais de enquistamento como
manifestagdo extrema de desconforto. Por vezes, a crianga encaminhou-se para o isolamento,
abandonou o grupo e adoptou posturas demasiado inactivas e /ou procurou outras iniciativas,
normalmente sozinho. Vejamos entdo o quadro sintese dos factos educativos e pedagdgicos
inferidos no jardim de infancia X (ver anexos V e VI).

Quadro 16

Sintese dos factos educativos e pedagdgicos

F1; F5; F10; F13-A; F15; F23; F24; F26; F30; F32; F37;
CONFORTO F40; F41; F43; F46; FAT; F48; F50; F52; F55; F60; F62;; 33
F63; F67; F68; F69;F70; F71; F72; F74; F76; F79; F82.

F6; F7; F13; F17, F18; F19; F20; F21; F22; F25; F27; F31;

DESCONFORTO F38; F39; F45; F53; F57; F59; F65; F73; F78; F80; F81; 25
F83; F84.

QUEBRA DE F3; F6; F9; F11; F12; F14; F16; F33; F35; F36; F42; F44; 17

PARTILHA F54; F64; F66; F75; F77.

ENQUISTAMENTO F2; F4; F8; F28; F34; F49; F51; F56; F58; F61; F85. 11

TOTAIS 86

Pela leitura do quadro 16 verificamos que, dos 86 factos identificados, 53 sdo indicadores

de situagdes de desprazer que se reproduz da seguinte forma em grafico circular

Caracterizagé&o dos factos educativos e pedagégicos do jardim de
infancia X

| mconforto

@ desconforto

0O quebra de partilha
! O enquistamento

29%

Grafico n°1- Caracterizagdo do acto educativo no jardim de infincia X.
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Este grafico identifica, de forma clara e inequivoca, a situagdio do acto educativo no
jardim de infancia X. No periodo em que decorreram as observacdes, aproximadamente 8h-30m,
62% dos factos emitiram sinais de desconforto e somente 38% manifestaram situagtes de
conforto, no acto educativo. Resumindo, as criangas passaram a maior parte do seu tempo no
jardim de infincia, em situagfo stressante, sintomas de inadaptagdo ao acto educativo,
resultantes da ndo satisfagdo das suas necessidades educativas.

Conforme afirma Gameiro (2004), o desconforto manifesta uma situagio inadaptacédo
situacional, pois se a crianga esta desconfortivel, encontra-se em situagdo de stress € com

problemas de adaptag@o.

2- Tratamento dos dados obtidos por meio de observacdo naturalista- escola Y

Comparemos agora o que sucede quando as mesmas criangas séo objecto de estudo num
novo contexto- 1° ciclo do ensino basico. Tal como referimos no final do capitulo anterior, foram
seleccionados 195 indicadores de necessidades diferenciadas de educagdo (ver anexo III e
quadro 22).

Recordemos que o desenvolvimento ndo ocorre por etapas ou fases, ou melhor dizendo, o
crescimento intelectual ndo sucede por compartimentos estanques e separados entre si. Logo,
devera ser perspectivado com um processo continuo, com avangos € recuos, onde se vio
configurando novas possibilidades de ac¢do que a crianga vai explorando e aperfeigoando
através da exercitacdo. Por isso, agrupamos as necessidades inferidas na escola Y, nas mesmas
categorias que utilizamos no jardim de infancia X.

Relembremos, ainda, que as criangas foram repartidas pelas duas salas do 1°ano da escola
Y (1°ano A e 1°ano B).
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2.1- Categorizagio dos dados
Categoria afectivo-emocional

Analisando os dados, constatamos que do interior desta categoria emergiram as seguintes
subcategorias: optimizar a autonomia, confian¢a e auto-confianca; optimizar a relacdo dos

afectos € reestruturar as estruturas egodinimicas.

Quadro 17

Categoria afectivo-emocional

Frequéncia dos
indicadores

NECESSIDADES EDUCATIVAS INFERIDAS SUBCATEGORIAS 1°A 1°B

Necessidade de seguranga, autonomia, confianca
e auto-confianga.

L.13-(...) niio canta

L.70- (...) apaga o seu trabalho apesar de estar
correcto.

1.79- (...) afia o lapis a pedido do professor. Optimizar a autonomia,
confianga e auto- 9 4
141-(...) tenta resolver, mas fica insatisfeito, pois|confianga
desfaz e volta a fazer.

183- (...) demora muito tempo... apaga vdrias
vezes...

190- (...) representa expressdes e sentimentos de
medo, tristeza, ...

Necessidade de trocarem afectos
1.136- (...) movimenta-se de brago dado com C. Optimizar a relacio dos 2 -
L.158- (...) estdo de mios dadas. afectos

Necessidade de auto-afirmacéo e agressividade
L.3- (...) ndo aceita a folha...

1.38-(...) fica irrequieto e agride a colega da frente.
L.43- (...) continua a provocar conflitos. Reestruturar as 31 7
1.140- (...) faz birra, amua e vira as costas. estruturas egodinimicas

1.37-(...)empurra o colega.
1.89- (...) ndo sai do lugar e quebra as regras do
Jjogo.
1.92- (...) fazem muito barulho e empurram-se.
Totais 42 11
Nota: os indicadores a negrito dizem respeito as observagdes realizadas ao 1° A.

Os indicadores a itdlico dizem respeito as observagdes realizadas ao 1° B.
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Os indicadores de sinais emitidos pelas criangas emergem da necessidade de optimizar a
autonomia, confianca e auto-confianca. Permitem-nos afirmar que, também no 1° ciclo, a
crianga necessita de seguranga e confianga em si mesma, no sentido de construir uma imagem
positiva de si mesma e processos de autonomia para que possa enfrentar adequadamente as
aprendizagens escolares. 4 ajuda como estratégia de actuagfio devera ser perspectivar um
conhecimento técnico e cientifico dos varios dominios, no sentido de ajudar a ultrapassar esse
tipo de necessidade.

Relativamente a subcategoria optimizar a relagio dos afectos, apraz-nos registar a
existéncia de lagos de afectos, diriamos mesmo proximidade fisica, entre colegas que facultardo
a seguranga t30 importante neste momento da transigao.

No que diz respeito 4 subcategoria reestruturar as estruturas egodinimicas, foram
sinalizados 31 e 7 indicadores que inferimos como necessidades de auto-afirmagio e
agressividade. No quadro da situagfo, os mesmos encontram explicagdo numa manifestagéo
inequivoca de inadaptagdo ao novo ritmo escolar, traduzindo-se, por vezes, em fadiga escolar.
Estes sinais surgiram com maior incidéncia nos momentos em que o periodo de espera pelo
préximo exercicio era demasiado longo e, ainda, quando a exposicdo de contelidos era muito
extensa. A ajuda ao aluno consiste em encontrar estratégias que facultem a libertagdo da energia
retida, nomeadamente, actividades paralelas e pequenas paragens no sentido de (re)estabelecer o

equilibrio e o auto-controlo.

Categoria sécio-relacional
A categoria socio-relacional estd representada por 3 subcategorias: recriar novas
condutas/regras/habitos; refor¢ar o seu mundo interior (Eu) ¢ reforcar o mundo das

relagdes (NOs), como se pode verificar no quadro 18.
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Quadro 18-

Categoria sécio-relacional

Frequéncia dos
indicadores
NECESSIDADES EDUCATIVAS INFERIDAS SUBCATEGORIAS 1°A 1°B
Necessidade de cumprir regras e rotinas.
1.37- (...) aguarda que o professor corrija o
exercicio.
L.84- (...) ndio termina a ficha. Recriar novas
condutas/regras/habitos 11 7
L36- (..) levanta-se do lugar para mostrar o
exercicio.
180- (..) levantam-se para mostrarem 0s Sseus
trabalhos. Gera-se grande confusdo.
Necessidade do contacto com objectos familiares
1.128- (...) Brincam com um brinquedo que I
trouxe de casa. 1 1
1.68- (...) brinca com a borracha que trouxe de casa__|Refor¢ar o seu mundo
Necessidade de partilhar vivéncias do seu mundo | interior (Eu)
individual.
I.1.6- (...) informa que tem um livro com vérios 1 -
animais.
Necessidade de estabelecer relagdes de ajuda
1.36- (...) ajuda C nas tarefas pedidas.
L44- (...)completou o seu trabalho e vai ajudar a 2 3
parceira.
Necessidade de ter colegas como referentes
L.87- (...) observam e comparam os seus trabathos
com as parceiras de tras.
Refor¢gar o mundo das
127- (...) observa o trabalho do parceiro antes de relagdes (Nés) 1 7
iniciar.
L70- (...) faz o exercicio, compara-o com a colega e
depois rectifica.
Necessidade de trabalhar em equipa
1.60- (...) trabalham em equipa.
1 2
163.2- O duo decide que primeiro trabalhard CR e
depois M.
Totais 17 20

Nota: os indicadores a negrito dizem respeito as observagdes realizadas ao 1° A.
Os indicadores a itdlico dizem respeito as observagdes realizadas ao 1° B.
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Pela leitura do quadro 18, verificamos que a subcategoria recriar novas
condutas/regras/habitos é a que apresenta mais indicadores de sinais, os quais inferimos como
necessidade de cumprir regras e rotinas. No contexto, encontra explicagdo numa manifestagédo
clara de sentimentos de inseguranga, face a um ritmo novo e diferenciado que caracteriza o novo
contexto escolar. Esta inseguranga revela-se pela dificuldade no cumprimento das novas regras,
nomeadamente, no que diz respeito ao permanente dialogo entre os alunos, a constante dispersdo
pelo espaco da sala de aula e, ainda, no concluir as tarefas solicitadas. Esta situacdo podera
encontrar justificagdo na tipologia da relagdo presente no contexto educativo anterior (relagdo
educativa), bem como, na organizagdo do processo ensino aprendizagem, o qual decorre de
forma democratica e participada, ou seja é permitido a escolha das actividades e, ainda, dialogar
e circular com mais liberdade pela sala.

No quadro da situagio a gjuda ao aluno consiste em criar um clima relacional de afecto e
compreensdo gratificantes, definindo-se regras e atitudes de aceitagéo e ndo de puni¢&o.

A subcategoria reforcar o seu mundo interior (Eu) surge a partir das necessidades que
a crianga manifesta ao manter contacto com objectos familiares e ao éxpressar conhecimentos do
seu proprio mundo individual, como prolongamento do seu proprio ser, transmitindo seguranga,
confianga e facilitando o processo de transigéo.

A tltima subcategoria reforcar o mundo das relagdes (Nds) encontra-se associada a
subcategoria anterior, ou seja, diz respeito a relagdo definida num grupo de iguais. Na presenga
de iguais, a dindmica relacional estabelecida propicia lagos de afecto, padrdes de aceitagdo, de
inclusdo e de confianga, reforgando a coesdo e a identidade do grupo. As necessidades inferidas
nesta subcategoria surgem inseridas nesta dindmica e convergem, no sentido de reforcar a
seguranga e a confianga a crianga e ao grupo.

Neste quadro a ajuda expressa-se, no sentido de proporcionar momentos de cordialidade

e afecto, de trabalho individual e de pares que reforcem a identidade grupal.

Categoria sensorial-psicomotor

Esta categoria apresenta uma Unica subcategoria, contudo ¢ a que revela a frequéncia
mais elevada (83 e 67 indicadores, respectivamente), como se pode verificar no quadro 19.

No contexto verificou-se que as criangas frequentemente emitiam sinais que inferimos
tratar-se de necessidades de quebra do envolvimento e/ou escapes a situa¢io. As mesmas
encontram explicagio na procura de seguranga afectiva, através de actividades que domina

melhor, face as que lhe sdio propostas Esta procura, tal como no jardim de infincia X, foi
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sustentada por diferentes atitudes que se revelaram em falta de atengéo (auséncia de recepgdo); a
inibigdo, a passividade ou a indoléncia (auséncia de ac¢do); a oposicdo sistematica, 0s reptos; as
diferentes atitudes compensatorias: esconder-se, agitagdo exagerada, palhagadas,...

As necessidades inferidas surgem, uma vez mais, como resposta a uma clara e inequivoca
inadaptagfo ao novo ritmo escolar, causadora, muitas vezes, de fadiga escolar e inseguranga, no
decurso do processo ensino aprendizagem dos alunos.

A gjuda encaminha-se no sentido de se encontrarem actividades de substitui¢do que
actuario sobre os estilos motivacionais do aluno e, consequentemente, dardo lugar a

aprendizagens partilhadas e envolventes.

Quadro 19

Categoria sensorial-psicomotor

Frequéncia dos
indicadores

NECESSIDADES EDUCATIVAS INFERIDAS SUBCATEGORIAS 1°A 1°B

Necessidade de quebra do envolvimento ou

escapes
L.1.3- (...) conversa com as colegas.

L.17- (...) andam levantados pela sala. 82
1.39- (...) esta debaixo da mesa.
1.40- (...) brinca com a bolsa.
1.75- (...) estd de joelhos na cadeira e brinca com | Reajustar o ritmo
os eldsticos. escolar

1.124- (...) estd muito agitado (conversam e
brincam com a terra.

L1.3- (...) boceja e deita-se sobre a carteira.

1.22- (...) folheia o seu livro e ndo identifica o seu
nome.

133- (...) bate com o ldpis na cabega e volta-se 67
novamente.

195- (...) senta-se sozinho a brincar no chdo.
1.98.2- (...) deita-se e rebola no chdo.

Totais 82 67

Nota: os indicadores a negrito dizem respeito as observagdes realizadas ao 1° A.
Os indicadores a itdlico dizem respeito as observagdes realizadas ao 1° B.
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Categoria intelectual-cognitivo
A categoria intelectual-cognitivo apresenta 3 subcategorias: optimizar a pedagogia de
ajuda e as condutas de aceitagiio e apreco; optimizar a inteligéncia discursiva e desenvolver

a inteligéncia pratica, como se pode verificar no quadro 20.

Quadro 20

Categoria intelectual- cognitivo

"Frequéncia dos
indicadores

NECESSIDADES EDUCATIVAS INFERIDAS SUBCATEGORIAS 1°A 1°B

Necessidade do apoio do professor

1.1.2- (...) necessita do apoio para relembrar a
historia.

1.33- (...) inicia a tarefa ao lado professor.

I.55- (...)precisa da ajuda do professor para|Optimizar a pedagogia 21 14
cumprir as tarefas. de ajuda e as condutas
1.137.1- (...) chama o professor. (ajudar na|de aceitagdo e apreco
resolugdo de um confflito).

1.38.4- (...)solicita a presenga da professora.
1.73.4- (...) ndo completou o exercicio.

Necessidade de expressar conhecimentos
L1.1- (...) identifica as personagens.

L.17- (...) vai ao quadro desenhar os saltos da ra. 30 14
1.104- (...) associa o ditongo au a palavra carapau.

Optimizar a inteligéncia
L18- (...) completa a tarefa e responde as questdes | discursiva

colocadas pela professora.

1.38- (...) identifica a letra no manual.
1.39-(...) reconta a lenga-lenga.

Necessidade de uma linguagem diferenciada
1.73- (...} ndo compreenderam a tarefa que era so - 1
licitada.

Necessidade de manipular e explorar os materiais

L.62- (...) experimenta novos exercicios. 2 1
Desenvolver a

L58- (..) volta a fazer uma composi¢do com os |inteligéncia pritica

eldsticos.

Totais 53 30

Nota: os indicadores a negrito dizem respeito as observagdes realizadas ao 1° A.
Os indicadores a itdlico dizem respeito as observagdes realizadas ao 1° B.
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Relativamente & primeira subcategoria optimizar a pedagogia de ajuda e as condutas
de aceitaciio e apreco foram identificados sinais que inferimos como necessidade do apoio do
professor. No quadro da situagdo encontram explicagdo mais uma vez, numa manifesta¢do clara
de sentimentos de inseguranca face a um ritmo novo e, ainda, perante o forte dominio da relagéo
pedagogica.

No entender de Postic (1982), a relagdo pedagodgica € estabelecida através do trabatho
escolar definido pelos programas nacionais e, actualmente, com assento no conjunto de
competéncias estabelecidas para cada ano de escolaridade.

Assim, num contexto de ensino aprendizagem, o papel do professor, enquanto mediador
do conhecimento, devera assumir na sua pratica pedagogica uma pedagogia de ajuda, onde
impere o afecto, a aceitagfio € o aprego. Esta pedagogia proporciona que os processos de ensino
aprendizagem nfo sejam verdadeiros exercicios de superagdo de obstaculos, onde o que estd em
causa € a constru¢io do conhecimento e nfio a habilidade na ultrapassagem dos mesmos. Ou
melhor dizendo, uma escola orientada para os afectos, valorizadora das histdrias de vida, que
tenha em considerag¢do os sucessos e fracassos, ndo de uma forma constrangedora, mas para que
deles se recolha informagdo que permita a compreensdo das motivagdes € expectativas que
caracterizam a actividade escolar (Barbosa, 2001).

A subcategoria optimizar a inteligéncia discursiva, apresenta 30 e 14 indicadores,
respectivamente, que inferimos como necessidade de expressar conhecimentos. Estes
permitem-nos registar que surgem como resposta aos estimulos langados pelos docentes e, por
isso mesmo, mostram o estilo motivacional de cada aluno. A motivagdo €, de facto, um aspecto
preponderante na aprendizagem, a qual implica um esforgo deliberado, dindmico e
consciencializado. O professor pode despertar interesses, saber langar incentivos para motivar os
alunos; contudo, o incentivo ndo €, s por si, condigdo necessaria e suficiente para a motivagéo.
A este compete-lhe fornecer incentivos motivantes, mas quem tomara a deciséo final sera sempre
o aluno. As turmas sfio numerosas e bastante heterogéneas e cada um apresenta o seu estilo
motivacional e os aprendentes adoptam os estilos que vdo ao encontro das suas necessidades

A ajuda ao aluno encaminha-se no sentido de proporcionar momentos, onde o discurso
oral seja mutuamente enriquecedor, por um lado visando o desenvolvimento intelectual-
cognitivo do aprendente e por outro lado, como refor¢o positivo e como alimentador de uma
crescente autonomia, auto-estima e auto-confianga, tdo importantes na formagdo da

personalidade da crianga, enquanto ser em construcfo.
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No que diz respeito & ultima subcategoria, desenvolver a inteligéncia pratica, foram
identificados sinais que inferimos como necessidades de manipular e explorar materiais. Estas
encontram explicagio, tal como no jardim de infincia, na adopgdo de posturas, atitudes e
movimentos orientados para o contacto com o material ¢ respectiva exploragio, a fim de
conhecé-los nas suas diferentes dimensdes e caracteristicas, utilizando, para isso, 0s recursos
€Xpressivos € 0s recursos sensoriais.

Neste quadro, a ajuda consiste no proporcionar-lhes actividades e experiéncias
diversificadas e de qualidade educativa, pois, os contextos educativos ricos em estimulago e de
forte desafio a curiosidade facultam um elevado desenvolvimento cognitivo.

Analisemos agora os factos que operacionalizam o acto educativo e pedagégico na escola
Y (ver anexo V e VI).

Quadro 21
Sintese dos factos educativos e pedagdgicos inferidos na escola Y

} Totais Totais
TIPIFICACAO FACTOS
Prof A Prof B

F1; F3; F5; F10; F13; F15; F18; F20; F27,
F29; F31; F36; F38; F39; F40; F42; F45; F48; 26

CONFORTO 7”4 F50; F55; F59; F63; F66; F68; F72; F75.

. F3; F5; F7; F9; F14; Fl16; F22; F25; F27; F29;
CONFORTO /”B F33; F38; F46; F51; F53; F55; F58. 17

F2; F4; F6; F12; F14; F16; F17; F22; F23;
DESCONFORTO [°4 | F24: F25; F32; F35; FA3; F44; FA6; FAT; F49;
F51; F53; F54; F60; F73; F76. 24

F1; F4; F6; F8; F10; F13; F18; F19; F21; F30; F31;

F32; F34; F36; F37; F40; F41; F43; F44; FA7; FA9;
DESCONFORTO- /°B | £s0y: Fs4 Fa4; F47; F49 23

F7; F8; F9; F11; F19; F21; F26; F28; F30;
QUEBRADE PARTILHA | F33; F37; F41; F52; F56; F57; F58; F61; F62;

I°A F64; F65; F67; F69; F70; F71; F74.
25
F2; F11; F12; F15; F17; F20; F23; F26; F28;
g}’gBRA DE PARTILHA | £39: F42; FAS; F48; F52; F57; F59; F60. 17
F34.
ENQUISTAMENTO [°4 1
ENQUISTAMENTO 1°B F24; F35; F56.
| 3
TOTAIS 76 60
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Pela leitura do quadro 21, verificamos que, no 1° ano A, dos 76 factos inferidos, 50 sdo

indicadores de situagdes de desprazer, que se reproduz no grafico n°® 2, da seguinte forma:

Caracterizagdo dos factos educativos/pedagdgicos do 1°A

1%

conforto
M desconforto

Oquebra de partilha

Oenquistamento

32%

|
|
L

Grafico n°2- Caracterizag¢do do acto educativo no 1° A.

Relativamente ao 1°ano B, foram inferidos 60 factos educativos e pedagogicos, 43 dos

quais reproduzem sinais evidentes de desprazer, conforme o grafico n° 3 a seguir apresenta.

Caracterizacdo dos factos educativos/pedagogicos do 1°B

5%

@ conforto

@ desconforto

[0 quebra de partilha
[ enquistamento

39%

— e —

Grafico n°3- Caracterizagio do acto educativo do 1° B.

Estes dois graficos identificam, de forma clara e inequivoca, a situagdo que se passa nas
duas turmas do 1° ano. Ou seja, no periodo em que decorreram as observagdes naturalistas no

1°A, aproximadamente 6h-15mn, 66% dos factos revelam sinais evidentes de desconforto e
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somente 34% indiciam sinais de conforto; por sua vez, no 1°B, cujo periodo foi
aproximadamente, Sh-25m, 72% sfo factos reveladores de desconforto e apenas 28% registam
situa¢des de conforto.

Assim, verifica-se que as situagdes de stress se mantém sobre os mesmos alunos, de
forma muito significativa. Traduzem, por si s6, uma inadaptagdo ao novo ritmo escolar e uma

auséncia de um diagnéstico rigoroso de necessidades diferenciadas.

3- Comparacio dos resultados obtidos

Quadro 22

Frequéncia dos indicadores das necessidades diferenciadas de educacdo

Necessidade de afecto 3 2 -
Necessidade de proteccéo 6 - -
Necessidade que seja estimulado o discurso oral 1 - -
Necessidade de se expressar oralmente 9 - -
Necessidade da intervengio da educadora 14 - -
Necessidade de desenvolver um modelo expressivo-atitudinal 10 - -
Necessidade de adquirir conhecimentos 2 - -
Necessidade de fantasia 2 - -
Necessidade de expressio musical 1 - -
Necessidade de consolidar padrdes relacionais 1 - -
Necessidade de se expressar graficamente 1 - -
Necessidade do apoio do professor - 21 14
Necessidade de auto-afirmagdo e agressividade 33 31 7
Necessidade de seguranga, autonomia, confianca e auto-confianca 26 9 4
Necessidade do contacto com objectos familiares 5 1 1
Necessidade de cumprir regras e rotinas 21 11 7
Necessidade de quebra do envolvimento ou escapes a situacdo 31 82 67
Necessidade de estabelecer relagdes de ajuda - 2 3
Necessidade de manipular e explorar os materiais 3 2 1
Necessidade de expressar /revelar conhecimentos 5 30 14
Necessidade de relembrar conhecimentos - 1 2
Necessidade de mostrar a aparéncia fisica 1 - -
Necessidade de ter colegas como referentes - 1 7
Necessidade de trabalhar em equipa/ comunicar a pares 15 1 2
Necessidade de uma linguagem diferenciada - - 1
Necessidade de partilhar vivéncias do seu mundo individual 6 1 -

196 195 130
TOTAIS

153



PARTE lIl- ANALISE E TRIANGULACAO DOS DADOS
CAPITULO VI- ANALISE E TRIANGULACAO DOS DADOS

Os resultados apresentados no quadro 22, permitem-nos verificar que as necessidades
emitidas pelas criangas do jardim de inféncia X e pelos alunos da escola Y sdo em grande parte
idénticas, embora as causas possam ser diferentes.

A necessidade que mais se evidencia pela frequéncia de indicadores € a quebra do
envolvimento ou escapes a situagdio, no respeitante aos dois contextos. Relativamente ao
primeiro encontra explicagfo, tal como dissemos anteriormente, na procura de segurancga
afectiva, através de actividades que domina melhor face as que lhe sdo propostas. Esta procura
pode exprimir-se por diferentes atitudes e, ao longo das sesses, revelaram-se através da falta de
atengdo; a inibigdo, a passividade ou a indoléncia (auséncia de acgdo); a oposigdo sistematica e
os reptos; as diferentes atitudes compensatorias: esconder-se, agitagdo exagerada, palhagadas,...

No que diz respeito ao segundo contexto, embora resultem numa procura de actividades
que domina melhor, traduzem-se numa manifestagdo de comportamentos desajustados do
desejado. As necessidades inferidas surgem como resposta a uma clara e inequivoca inadapta¢go
ao novo ritmo escolar, causadora, muitas vezes, de fadiga escolar e inseguran¢a, no decur;O do
processo ensino aprendizagem.

A necessidade de auto-afirmacio e agressividade surge com uma frequéncia também
elevada nos dois contextos, com excepgdo do 1° B. No quadro do jardim de inféncia, as condutas
registadas encontram explicagdo na actividade pulsional das criangas, isto €, a energia retida
encontrou libertagio por vias menos estruturantes, manifestando-se pela auto-afirmacdo,
agressividade, explosdes emocionais e estados de 4nimos variaveis.

No quadro do 1° ciclo as mesmas encontram explicagio numa manifestagdo inequivoca
de inadaptagdo, face ao novo ritmo escolar. Relembremos que estes sinais surgiram com maior
incidéncia nos momentos em que o periodo de espera pelo proximo exercicio era demasiado
longo e, ainda, quando a exposigdo de zonteudos era muito extensa.

Este disfuncionamento reflecte que os profissionais ndo adequam as estratégias as
necessidades dos alunos. No primeiro contexto, as educadoras ndo proporcionaram actividades
que facultassem a energia retida originada pelas pulses; por sua vez, os professores também ndo
adequaram as estratégias, dado que submetiam os alunos a exposigdes muito extensas € o
trabalho era, maioritariamente, dirigido pelos docentes, exigindo um grande periodo de
concentragdo. Tudo isto reflecte a auséncia de estratégias adequadas e revela descontinuidades
no projecto de formagao.

A necessidade de seguranca, autonomia, confian¢a e auto-confiang¢a surge no jardim

de infincia com uma frequéncia elevada (26 indicadores) e exprimem a dialéctica ambivalente
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que a crianga vive a nivel basico da estruturagdo da sua personalidade. Seguranga, neste grupo
etario, como ja afirmamos, implica sentir-se aceite e perspectiva mais provas de aprego e
aceitacéio, do que atitudes de rejeigo.

No contexto do 1°ciclo, embora os indicadores apresentem uma frequéncia mais baixa,
nio deixam, por isso, de ser menos importantes, dado que a inseguranga continua a ser a causa
de muitas das manifestagdes expressas pelos alunos. Nomeadamente, a necessidade de
autonomia explica-se pela forma como o trabalho é organizado, ndo deixando liberdade para os
alunos actuarem de forma autonoma. Por outras palavras, enquanto no jardim de infincia as
criangas se assumem como responsaveis, quer na escolha de actividades, quer no cumprimento
das regras pré-estabelecidas por todos; na escola do 1° ciclo, os alunos nfo tém oportunidade de
fazer escolhas, o trabalho ¢é apresentado e dirigido pelo professor. Verifica-se assim que a
organizagdo do espago educativo e o desenvolvimento do processo ensino aprendizagem
reflectem novamente descontinuidades.

Relativamente & necessidade de cumprir regras e rotinas, no jardim de infincia, surgem
como um marco de referéncia e, uma vez aprendidas, permitem uma liberdade de movimentos as
criangas e ao educador, proporcionando seguranga e confianga.

No 1° ciclo, encontram explicagdo numa manifestagio clara de sentimentos de
inseguranga, face a um ritmo novo e diferenciado. Os sinais revelam dificuldade no
cumprimento das novas regras, nomeadamente, no que diz respeito ao permanente didlogo entre
os alunos, & constante dispersdo pelo espago da sala de aula e, ainda, no terminar as tarefas
solicitadas. Esta situagdo podera encontrar justificacdo na forma como ¢ organizada a acgdo
educativa no jardim de infancia, onde é permitido dialogar e circular com mais liberdade pela
sala, bem como, a livre escolha das actividades. Ao invés, na escola a mobilidade é pouco
permitida, as actividades sfo propostas pelo docente e os periodos de concentragio exigidos sdo
muito extensos.

A necessidade da interven¢io da educadora apresenta indicadores elevados e dizem
respeito a uma intervengdo mediatica na resolug@o de conflitos e de condutas indisciplinadas.
Contudo, ndo devemos esquecer que estes momentos devem ser encarados como uma situagéo
formativa, no sentido de se retirar dados que permitam conhecer melhor a crianga e as possiveis
reacgdes do grupo, ajudando-os a discriminar entre os diferentes efeitos das suas condutas.

Por outro lado, no 1° ciclo, o apoio do professor ¢é visto como um condutor do grupo, no
quadro de uma relagfio predominantemente pedagdgica. Os sinais emitidos sdo, uma vez mais,

resultado de sentimentos de inseguranga, face a um ritmo novo. Relembremos a importincia do
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papel do professor, como mediador do conhecimento, no quadro de uma escola onde devera

imperar o afecto, a aceitagdo e o aprego, ajudando o grupo a reconhecer e a validar as novas

regras de funcionamento. Salientamos também a urgéncia de uma escola valorizadora das

histérias de vida, que tenha em consideragdo os sucessos e fracassos, ndo de uma forma

constrangedora, mas que facultem informagdes que permitam a compreensdo das motivagdes e

expectativas que caracterizam o processo ensino aprendizagem.

Resumindo, as criangas que ingressaram no 1° ciclo continuaram a ser alvo de situag¢des

stressantes, reveladoras de inadaptagdo, como resultado da ndo satisfagdo das suas necessidades.

Pensamos que, tal como sucede no jardim de inféncia, estes fenomenos se devem:

A auséncia de diagnosticos de necessidades diferenciadas rigorosos, traduzindo-se num
disfuncionamento entre as estratégias utilizadas pelos profissionais e as necessidades
emitidas pelas criangas;

A auséncia de continuidade, no que diz respeito as aquisi¢des, organizagdo e ritmos de
trabalho. A experiéncia profissional da autora desta investigagdo permite-lhe considerar
que esta auséncia resulta da falta de didlogo, da falta de formagdo adequada que se
reproduz no desconhecimento dos profissionais em relagdo ao que se passa em cada nivel
de ensino e dai existir um disfuncionamento das estratégias utilizadas;

A tipologia da relagdio no 1° ciclo ser preferencialmente pedagdgica. E estabelecida por
intermédio do trabalho escolar, definido por objectivos explicitos no tempo, onde a
crianga se encontra num estado de passividade e o professor, pelo seu estatuto, adopta
uma relagdo dominante, sendo o respeito pelos desejos e necessidades individuais de

cada aluno, por vezes, ignorados ou postos em causa pelos objectivos exigidos pelo

sistema educativo.

Para além destes factores condicionantes do acto educativo, parece-nos que as condi¢des

de enquadramento organizacional a nivel dos sistemas micro, meso € macro sdo também

responsaveis pelo que acontece nestes estabelecimentos de educagfo e ensino.
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4- Tratamento dos dados obtidos por meio de observacio sistematica

Recordemos que a observagdo sistematica realizada aos protocolos de observagdo
naturalista visou o registo das principais formas de comunicagdo verbal estabelecidas entre o
professor e os alunos, em contexto de sala de aula e que a mesma incidiu sobre cinco das dez
sessoes efectuadas no 1° A eno 1°B.

Este conjunto de dados, para além da possivel triangulagdo com os dados recolhidos no
ponto anterior, permitiu identificar a diferenciagdo do ensino, tendo em conta as necessidades
educativas de cada aluno e, ainda, comparar o tipo de comunicages emitidas quer pelos
professores, quer pelos alunos, permitindo-nos reflectir sobre o tipo de ensino ministrado (ver

quadro 23).
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4.1- Caracterizacio da rede de comunicacdes

Quadro 23
Caracterizagdo da rede de comunicagdes verbais

PRI

s
! ——
A ’

Yoo 5 0 4 0 0 8 2 1 0 0 3

@ 7 8 9 0 12 36 2 4 9 8 23
(I

0 7 0 2 3 12 0 0 0 0 0

Ol 0 1 0 2 0 3 0 1 0 0 1
$ 0 5 0 2 0 7 1 0 0 1 2
T 0 1 0 0 1 2 0 0 1 1 2
—l— 0 1 0 0 1 2 0 0 2 1 3

Legenda: os sentidos das setas indicam os sentidos da comunicagfo professor —p aluno e vice versa. As setas
singulares indicam que o aluno se levantava do lugar para conversar com os colegas.
A simbologia foi adaptada de Estrela (1994).
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As frequéncias dos sinais registados no quadro 23, permitem-nos fazer uma leitura na
vertical do tipo de comunicagdio verbal emitida por cada aluno e, na horizontal, possibilita uma
compreensio da dindmica da comunicagfo na sala de aula.

A quantificagfio registada na vertical e na horizontal, ndo obstante a heterogeneidade dos
dados entre os alunos, apresenta alguns factos comuns:

- As repreensdes emitidas pelo professor, ainda que ndo distribuidas uniformemente,
registam o nimero mais elevado em todos os elementos. Este tipo de ocorréncias estd
directamente ligado com a quantidade de vezes em que surgiram comunicagdes clandestinas e
situacdes de ruido e serdo objecto de reflexdo mais a frente;

- As situagdes de ruido indicam-nos os momentos em que se verificaram situagdes em
que os alunos estavam desatentos e perturbavam a aula. Eram, por assim dizer, uma clara
manifestagio de desconforto sustentada, na maior parte das vezes, por uma quebra do
envolvimento ou mesmo um escape ao proposto pelo docente. Dada a homogeneidade dos sinais
presentes em todos os alunos e a heterogeneidade das situagdes, podemos assim inferir que as
estratégias utilizadas ndo estavam adequadas as necessidades educativas e, ainda, que o professor
organizava a ac¢do educativa, tendo mais em conta os objectivos pessoais € organizacionais.
Estas situagdes resultaram maioritariamente em ordens impostas pelo docente, individualmente e
para o grupo (ver anexos Il e VI);

- As comunicagles clandestinas entre os alunos apresentam nimeros relevantes, a
excepgdo de I e CR, sendo estas ndo autorizadas pelo professor ou ndo permitidas pelas regras
previamente definidas e podendo, por isso mesmo, considerar-se clandestinas. Resultam,
normalmente, em repreensdes € em ordens impostas pelo docente quer ao grupo, quer
individualmente.

- O reforgo positivo, por parte do professor aos alunos, merece a nossa atengdo dado que,
ao invés dos sinais anteriores, apresenta uma presenca diminuta. Este facto vem demonstrar que
os alunos sdo pouco reforcados, mesmo que apresentem pequenos progressos. Por sua vez, ao
serem pouco valorizados, instala-se, no aluno, a sensa¢io de que nfo é capaz de disponibilizar as
suas energias para o que tem que aprender, logo, aumenta o insucesso. O referido estimulo é,
pois, pouco optimizado pelos docentes da amostra, quando o0 mesmo poderia ser potenciador de
uma relagdo de empatia, onde a solidariedade perante os insucessos e a disponibilidade na
partilha dos momentos altos € menos altos poderia desencadear sentimentos acrescidos de

confianga e autoconfianga perante os actos do aprender.
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- As comunicaces espontineas pautaram-se também por um niimero bastante reduzido, o
que nos leva a inferir que a comunicagdo na sala de aula €, maioritariamente, da responsabilidade
do professor, ficando para segundo plano os saberes € as experiéncias dos alunos.

Vejamos agora os fenomenos de distribuigio de comunicagio verbal, utilizados pelos
diferentes intervenientes na sala de aula e a sua tipologia, suportada em graficos que passamos a

analisar.

4.2- Comparacio entre o nimero de comunica¢bes emitidas pelos professores e pelos

alunos

70% -

61%

|
60% 4

50%

IR N

45%

39%

40% 1
30%
20% 4

10% -

0% A ;

professores alunos

73 1°A
1°B

Grafico n°4- Comparagio entre o nimerc de comunicagdes emitidas pelos professores e pelos alunos.

Como se pode verificar, as comunica¢des nas salas de aula sfo maioritariamente
estabelecidas pelo professor, pelo que se pode inferir que o ensino ¢ ainda muito tradicional e
transmissivo, configurando-se na figura do docente a preponderancia da comunicagdo que se
evidencia ndo s6 na exposicdo e explicagdo dos contetidos, como também, nas repreensdes
dirigidas aos alunos, a fim de controlar os comportamentos atipicos, como veremos no grafico

seguinte.
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Nio obstante os alunos registarem situagdes de comunicagdo (55% e 39%), constata-se
que estas dizem respeito a comunicagdes clandestinas e a situagdes de ruido como resposta a
uma inadaptacio ao novo ritmo escolar, sem que os docentes delineassem estratégias, quer
curativas, quer preventivas, no sentido de prevenir e/ou eliminar estes sinais evidentes de

desconforto e quebra de partilha (ver anexos IV e V).

4.3- Analise dos tipos de comunicagiio estabelecidos pelo professor

70% -

60%

60%

50%

40%

30% 29% | 01°B |

20% |
14%

10% 8% 8%

0% -

repreensdo perguntas explicacdo respostas

Grafico n° 5- Analise dos tipos de comunicagio estabelecidos pelos professores.

Os dados do grafico n° 5 provam que, das comunicagdes emitidas pelos docentes, 44% e
60 %, respectivamente, incidiram em repreensdes aos alunos. A repreensdo € utilizada pelo
professor como uma estratégia para diminuir ou mesmo eliminar os comportamentos atipicos ou
indisciplinados, a fim de prosseguir o seu plano de aula.

No momento do espelhamento, e ainda através de conversas informais, os docentes

afirmaram que os comportamentos manifestados pelos alunos revelam imaturidade, falta de
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concentracdo, de regras e habitos de trabalho, levando o docente a frequentes adverténcias. As
causas apontadas sdo o ritmo e a organizagdo da ac¢fo educativa diferenciada nos dois contextos
educativos. Por via destas afirmagdes, proferidas pelos docentes da amostra levantamos a
seguinte questdo:

- «N#o serfio as causas apontadas pelos docentes, resultado da auséncia de eixos de
transversalidade educativa e pedagogica?».

Corroboramos Barbosa (2001) quando defende a emergéncia de eixos de transversalidade
educativa e pedagogica, os quais poderiam perspectivar uma articulagio e o nascimento de um
contexto educativo Unico, assim como, o emergir de profissionais com saberes comuns e perfis
da actuagdo diferenciados. Como € evidente, estes contetidos privilegiariam um projecto de

formag@o integrado, coerente € sem rupturas.

4.4- Comparacio entre o nimero de comunica¢des espontineas e as comunicagoes dirigidas

pelo professor

70% -

63%

60%
50%
40%
30%
20% 20%
20%

10%

0%

repreensao perguntas explicagdo c.espontanea

Grafico n°6- Comparagdo entre o nimero de comunicagdes espontineas e as comunicagdes dirigidas

pelos professores.

A analise do grafico n° 6 e o registo de comunicagdes verbais (Anexo VI), permitem-nos
constatar que as comunicagdes espontdneas diferem significativamente das comunicagdes
emitidas pelos professores. Para além do significado da percentagem dos sinais de repreensio ja
objecto de reflex@o no ponto anterior, os restantes sinais de comunicagio apresentam valores de
alguma forma semelhantes. Todavia, torna-se pertinente sublinhar que as exposig¢des/explicacdes

e as perguntas sfo efectuadas para todo o grupo, ainda que, pontualmente, as reformulem
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individualmente. Isto confirma que o docente planifica para o grupo € ndo tem em conta as
necessidades diferenciadas de cada aluno.

Relativamente & comunicagdo espontinea dos alunos, levantamos a seguinte questdo: -
«Sera que as percentagens registadas nas comunicagdes espontineas, ndo serdo resultado do

refor¢o positivo emitido por parte do professor?».

4.5- Comparacio entre as repreensoes e os reforcos positivos

100% -
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90% 4
80% |
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Grifico n° 7- Comparag@o entre as repreensdes e os reforgos positivos emitidos pelos professores

No presente grafico verificam-se diferencas bastante expressivas nas percentagens
registadas nas situagOes de repreensdo e no reforgo positivo. Significa, portanto, que o professor
sustenta a sua pratica quotidiana por uma permanente atitude repreensivel. Esta atitude reflecte
uma inadequagdo das estratégias, fruto de uma avalia¢do inadvertida.

- Por outro lado, o docente néo valoriza o refor¢o positivo, 0 que poderia ser um trampolim

para motivar, estimular e levar o aluno a descobrir e a aprender por si proprio. Defendemos aqui

163



PARTE IIl- ANALISE E TRIANGULACAO DOS DADOS
CAPITULO VI- ANALISE E TRIANGULACAO DOS DADOS

uma pedagogia sustentada pela necessidade de estar com o aluno, partilhando com este os
sucessos € 0s insucessos, ou seja, falamos a favor de uma indispensavel e urgente ajuda ao aluno,

orientada para os afectos e valorizadora dos seus saberes e experiéncias pessoais.

4.6- Analise dos tipos de comunicagiio estabelecidos pelos alunos

35% - 33%

30%
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S
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respostas c.clandestina ruido perguntas c. autorizada ¢. espontdnea quebra

Grafico n° 8- Analise dos tipos de comunicaggo estabelecidos pelos alunos.

As percentagens registadas no grafico apresentam os niveis mais elevados na
comunicag¢do clandestina, nas respostas as perguntas do professor, logo seguidas as situagdes de
ruido, as quais se revelam das mais diversas formas.

No que concerne & comunicagdo clandestina e as situagdes de ruido, estas revelam-nos
sinais evidentes de desconforto, sustentados por uma quebra do envolvimento ou mesmo um
escape ao proposto pelo docente. Face aos dados expostos, levantamos as seguintes questdes:

- «As estratégias utilizadas pelos professores correspondem as necessidades educativas dos
alunos?»;

- «As comunicag¢des emitidas pelos alunos ndo deveréio ser um alerta para o professor?»;

- «As situagdes ndo serdo elas proprias um questionamento sobre a pratica de ensino que o

professor apresenta?»

164



PARTE III- ANALIS}E E TRIANGULAGAO DOS DADOS
CAPITULO VI- ANALISE E TRIANGULACAO DOS DADOS

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

Relembremos que, na presente investigagdo, a entrevista foi utilizada com o objectivo de
verificar quais as representagdes que os docentes possuem das criangas, especificamente, as
necessidades que manifestam, assim como, verificar se optimizam ou ndo estratégias de
intervengio diferenciadas. De referir que os entrevistados A e B sdo os professores da escola Y e

as entrevistadas C, D e E s#o as educadoras do jardim de infancia X.

5.1-Categorizag¢io dos dados
Quadro 24

Necessidades diferenciadas de educagdo

entrevistados F.
. Sub Totais
Categorias Subcategorias A B [C [D [E
Conceito:
. Todas as criangas apresentam NEE. X X 2
. Dependem do ritmo de aprendizagem e das aprendizagens x 1
anteriores. X 2
. Tudo o que ndo corresponda ao padrio dito “normal”. X
. Criangas que apresentam dificuldades e/ou incapacidades a N 3
nivel fisico, psicoldgico, sdcio-afectivo ou comportamental. : 1
. Os sobredotados.
. Criangas que manifestem comportamentos estranhos: birras, < 1
agressividade, isolamento, comportamentos auto-destrutivos. 10
Diagnéstico de necessidades diferenciadas de educagfio:
. x | x| x X X
Necessida- | . Importante. 1
des . Permite ajustar as planificagdes. X < 1
. Permite compreender as capacidades e potencialidades de cada
diferencia- | crianga. « 1
das de . Permite um conhecimento global de cada crianga. X 1
. Comporta elementos livres, estruturados e actividades praticas. 1
educacdio |.Ajudana identificag@o das necessidades em cada area. X
. Realiza um diagnéstico no inicio do ano.
. Lo X X X X X 5
. Realiza um diagnéstico ao longo do ano. :
. Permite uma melhor informagao aos técnicos. X }
. Ajuda no encontrar a melhor forma de lidar com a crianga. X 1
. Permite verificar a evolugdo e informar de forma complementar : 1 19
0s parceiros.
. Procedimentos para detectar os sinais:
. Observagdo. X X X X X >
. Registo. X X 2
. Caracterizagfo. X 1 10
. Trabalho individualizado/ grande e médio grupo/ trabalho de X 1
equipa. 1
. Atitudes e desempenhos individuais. X
39
SUBTOTAIS
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entrevistados F.
Sub-

Categorias rias
ategoria Subcatego A |B |C |D |E Categori- | Totais

Subtotais
39

Desenvolvimento de uma resposta individualizada:
. Possivel. X | x| x
. Sempre possivel. X
. Nio existe sistematizagdo colectiva.

. Cada crianga tem o seu percurso e deve ser tragado como
se fosse unico.

. Faz os possiveis. X
. Depende do n° de criangas na sala. x | x | x
. Depende do n° de criangas que necessitam desse apoio.
. Depende dos recursos humanos existentes. X | x | x
.Torna-se dificil:
. pelas atitudes e comportamentos do grupo. X
. pela complexidade dos casos.

. no diagnosticar as necessidades.
. no encontrar estratégias adequadas 20

»”
()

»
»
W N W =

»
E
— et N

Cl-

Necessida- | Necessidades educativas:

des . Natureza patolégica:

. fisica, psicoldgica e psiquica.

. Fraca auto-estima.

das de . Autonomia reduzida.

educacdo . Instabilidade emocional.

. Auséncia de valores.

. Estruturaggo da personalidade.
. Dificuldades de aprendizagem.
. Problemas de comportamento.
. Resultantes de familias disfuncionais.

>
»”
®
>
PN

16

diferencia-

»
B o o e e OO

Tipo de ajuda:

. Familia.

. Equipa dos apoios educativos.

. Especialistas exteriores a escola.
. Direcgéio Regional de Educagéo.
. Técnicos julgados convenientes.

»®
bt (Y

84
TOTAIS

A partir da anélise dos dados recolhidos por meio de entrevista semi-estruturada, a informagdo
foi agrupada em quatro categorias CI- Necessidades diferenciadas de educag¢ido, CII-
Avaliac¢@o ¢ CIII- Planificacdo. A cada uma destas subcategorias correspondeu uma série de
subcategorias, através das quais se fez a analise que passamos a descrever € que permitirdo

cruzar com os dados obtidos nas observagdes naturalistas realizadas no jardim de infincia X € na

escola Y.
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CI: Necessidades diferenciadas de educacéio
Da categoria CI fazem parte 84 indicadores que se encontram divididos pelas seis

subcategorias referidas no quadro 24.

Subcategoria: o conceito

A subcategoria o conceito ¢ constituida por 10 indicadores. O conceito de necessidades
diferenciadas de educagdo, atribuido pelos docentes que colaboraram no estudo, permite-nos
verificar que nfo tem o mesmo significado para todos. Vejamos algumas das suas opinides. Para
uns, necessidades diferenciadas de educag@o “(...) dependem do ritmo de aprendizagem e das
aprendizagens anteriores”, outros consideram que “(...) é uma redundéncia, pois necessidades
educativas tém todas as criangas”, ha quem afirme que “(...) s@o todas as manifestadas pelas
varias criangas e que fujam ao padrio dito normal ”, mas ha quem refira que “(...) sdo as
criangas que apresentem dificuldades e /ou incapacidades a nivel fisico, psicolégico e do
comportamento socio-afectivo”. As suas opinides indiciam que o entendimento que possuem

deste conceito se encontra muito enraizado na perspectiva do ensino especial.

Subcategoria: diagnéstico de necessidades diferenciadas de educacio

Relativamente a esta subcategoria todos os docentes afirmaram que consideram o
diagnostico importante, como instrumento para elaborar as planifica¢des e ainda que o elaboram
no inicio do ano lectivo e apenas um refere que este processo € continuo, pois segundo o0 mesmo,
as necessidades estio sempre a acontecer no tempo. E justificado pelos docentes de diversas
formas. Sendo vejamos, o diagnostico: “(...)permite ajustar as planificagdes, (...) compreender
as capacidades e potencialidades de cada crianga, (...)um conhecimento global da crianga, (...)
verificar a evolugdo e prestar uma melhor informagdo aos técnicos, (...) uma ajuda na

identificacdo das necessidades em cada area.

Subcategoria: procedimentos para detectar os sinais

Nos procedimentos adoptados na recolha dos sinais de necessidades diferenciadas de
educacdo, a observacdo surge com a frequéncia mais elevada, pois todos identificam esse
método. Contudo, a forma de tratamento € os momentos em que procedem sdo distintos.
Vejamos alguns procedimentos: “(...) regista em grelhas individuais € por fim realiza a

caracterizagdo de cada crianga”; “(...) dependendo das necessidades, regista os dados para ir
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verificando a evolugdio da crianga”; “(...) é um procedimento sustentado pelo trabalho
individual, mas privilegia-se o grande, médio e pequeno grupo, assim como, nas atitudes e
desempenhos individuais”.

Relativamente aos momentos em que os mesmos procedimentos ocorrem, apenas dois
docentes afirmam que ¢ uma pratica quotidiana. “(...) mantém-se, porque vdo surgindo

sistematicamente necessidades e muitas delas de dificil resolugio”.

Subcategoria: desenvolvimento de uma resposta individualizada

Nesta subcategoria, apenas um docente referiu que é sempre possivel desenvolver uma
resposta individualizada, justificando que devido a heterogeneidade das criangas, ndo é possivel
estabelecer uma sistematizagdo colectiva, pois “(...) cada crianga tem o seu percurso ¢ cada
-caminho deve ser tragado e reformulado como se fosse Ginico” .

Trés docentes afirmaram que a resposta individualizada € possivel; contudo, esta
condicionado por alguns constrangimentos impostos a nivel das dimensdes micro e macro
sistémicas. Isto €, na opinido dos docentes, o desenvolvimento de uma resposta individualizada ¢
condicionada “(...) pelo nimero de criancas pertencentes ao grupo, (...) pelo nimero de criangas
que necessitam dessa intervengdo, (...) pelos recursos humanos disponiveis”.

No quadro da situagdo, os docentes referiram que encontraram algumas barreiras e
contratempos, devido as atitudes e comportamentos do grupo, a complexidade dos casos e,
ainda, dificuldades no diagndstico das necessidades e, consequentemente, na adequacdo das

estratégias.

Subcategoria: necessidades diferenciadas

Esta subcategoria permite-nos registar as necessidades diferenciadas de educagdo
identificadas pelos agentes de ensino que fizeram parte da amostra. Assim, as necessidades
diferenciadas apontadas registam: a estruturagdo da personalidade, a autonomia reduzida, a
instabilidade emocional, a auséncia de valores e as dificuldades de aprendizagem (lindicador)..
Com uma frequéncia mais elevada surgem os problemas de comportamento € a fraca auto-
estima, (2 e 3 indicadores, respectivamente). As necessidades educativas de natureza patologica,
nomeadamente, do foro psicoldgico e psiquico registam a maior frequéncia (4 indicadores).

Todas as necessidades educativas sinalizadas pelos docentes dizem respeito a forma de
estar da crianca/aluno no contexto escolar e sdo resultado de um crescimento desequilibrado,

concretamente, no desenvolvimento da personalidade.
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Os factores que desencadeiam estas necessidades educativas sdo, na opinido dos
entrevistados, extrinsecos ao meio escolar; por um lado, como resultado de familias
disfuncionais e por outro, uma protec¢io excessiva por parte da familia que impede um
crescimento equilibrado. O problema estd, segundo os docentes da amostra, a nivel do
comportamento que condiciona e, nalguns casos, impede as aprendizagens. Poder-se-, assim,
inferir que controlado o comportamento estariam controladas as dificuldades de aprendizagem.

O estilo pessoal de enfrentar a realidade ¢, segundo Zabalza (1992), uma aprendizagem
que se inicia nos primeiros anos de vida, mantendo-se durante o periodo escolar. Esta, por isso,
profundamente ligado as experiéncias prévias e aos sentimentos que, a partir delas, se
consolidaram. Assim, é de extrema importdncia a experiéncia relacional da crianga com a
familia, nomeadamente com a figura materna, a qual afecta, de modo claro e inequivoco, os
padrdes de adaptagdo as tarefas escolares, as relagOes pessoais e, ainda, o seu proprio
crescimento pessoal.

Perspectivando a familia como uma estrutura de suporte ao desenvolvimento da crianga,
Barbosa (2001) defende que o docente deve, em conjunto com a familia, compreender a
importincia das manifestagbes, sabendo inferir delas as proprias necessidades educativas,
ajudando os progenitores a compreenderem melhor as dificuldades com que os seus fithos vivem

0 jogo interactivo das emogdes e sensagdes, ou seja, “a descobrir a crianga real que se oculta por

detras dos comportamentos manifestos™ (p. 81).

Subcategoria: tipo de ajuda

Como vimos na subcategoria anterior, os docentes da amostra encaminham as causas das
necessidades educativas para factores exteriores a escola, relacionados com o meio familiar ou
atribuem-nas ao comportamento das criangas/alunos. Consideram mesmo que séo factores que os
transcendem e solicitam a intervengdo de técnicos especializados, nomeadamente, a equipa dos
apoios educativos. Apenas um docente procura apoio junto da familia; enquanto outro solicita
apoio a Direcgdo Regional de Educagfo, a fim de serem colocados mais docentes por turma, de

modo a facilitar a resposta individualizada pretendida.

SINTESE
Relativamente a esta categoria importa salientar que o conceito de necessidades

diferenciadas de educaciio ¢ muito vago e ndo € convergente, apenas trés dos cinco docentes
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entrevistados, o enunciam como “(...) criangas que apresentam dificuldades e/ou incapacidades a
nivel fisico, psicologico, sécio-afectivo e comportamental”.

O resultado dos dados de opinido dos entrevistados na subcategoria diagnéstico de
necessidades diferenciadas de educacdo indicam-nos, como pudemos verificar pela leitura do
quadro 24, que o mesmo € realizado por todos os docentes, como uma ajuda na resolugio dessas
necessidades. Contudo, triangulando os dados obtidos por meio das observa¢des naturalistas,
quer no jardim de infincia X, quer na escola Y, verifica-se que os sinais emitidos pelas criangas
se mantém e aumentam a sua frequéncia no momento da transigéo, os quais pressupdem uma
ineficacia nas estratégias delineadas.

Perante esta realidade levantamos as seguintes questdes:

- «Serd que o diagnéstico realizado pelos docentes da amostra é rigoroso? »;
- «Estardo os docentes sensibilizados para as necessidades latentes decorrentes do acto
educativo? »;

- «Ou por outro lado, identificam somente as necessidades visiveis e de facil descodificagcdo
dos chamados “alunos caso™?»

Na pratica constata-se que os profissionais de educagdo ndo receberam, quer a nivel da
formacdo inicial, quer a nivel de formag&o continua, uma cultura profissional que oriente a sua
ac¢do em funglo das necessidades das criangas. Deste modo, acreditamos e defendemos na
emergéncia de um agente profissional que, na sua actividade diaria, seja um bom caracterizador
da realidade educativa, um bom descritor dos actos educativos, um bom tipificador dos
fenémenos educativos e pedagogicos emergentes e latentes, enquadrando-os num diagndstico
rigoroso, a fim de criar uma carta estratégica de intervengdo eficaz e de sucesso.

Salientamos que o conceito de necessidades diferenciadas ganha sentido quando o
docente identificar os sinais e perceber que estes sdo respostas dos mecanismos de auto-
regulagdo do “eu” que se reproduzem sobre comportamentos na sua relagdo com o meio e
indiciam disfungdes muitas vezes ligadas a questdes institucionais, sociais e culturais que

interagem no contexto educativo.

CII- Avaliagfo das actividades
Como se pode observar no quadro 25, a segunda categoria subdivide-se em trés
subcategorias: avaliacio de competéncias, participagio das criangas/alunos e objectivo com

15, 13 e 9 indicadores, respectivamente, perfazendo um total de 37 indicadores.
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Subcategoria: avaliagio de competéncias

Os procedimentos adoptados pelos docentes na avaliagio de competéncias sfo
diversificados. No pré-escolar sfio sustentados pelos registos, pela elaboragdo de um dossier
individual e na redac¢fio de notas pessoais. No 1° ciclo surgem uma vez mais os registos, os
trabalhos individuais e colectivos e, ainda os exercicios de aplicagdo e consolidagdo de
conhecimentos.

Relativamente aos diferentes momentos de avalia¢do, a formativa diéria € a que apresenta
maior frequéncia (4 indicadores). Apenas um docente referiu que realiza uma avaliagdo inicial e,
posteriormente, uma avaliagio continua. De salientar um docente que realiza uma avaliagdo
continua sustentada numa reflexdo conjunta, em primeiro lugar, com os docentes de apoio ¢

posteriormente, com os técnicos especializados (ver quadro 25).

Quadro 25-
Avalia¢do da pratica educativa e pedagogica

entrevistados F.
Categorias Subcategorias A 1B ¢ o & 2‘:‘;@_ Totais
rias

Avaliagiio de competéncias:
Procedimentos:

. Registos. X X
. Trabalhos individuais e colectivos. X
. Exercicios de aplicac¢o e consolidagdio de conhecimentos. X
. Dossier individual. X
. Notas. X
Momentos:
. Sumativa x | x
Cll- . Formativa diaria. x [ x [ x [ x i x
. Uma primeira avaliag8o no inicio do ano. X
. Reflexdo conjunta com os docentes e técnicos envolvidos. X

das 15
actividades

— - — N

—— U N

Avaliaciio

Participa¢fo das criangas:
. Sim. X X | x X
. todas as sextas-feiras. X

—

Como:
. através da expressdo oral. X
. através de trabalhos escritos. X
. auto-avaliagdo X
. verbalizagdes/ didlogos individuais e em grande grupo. X X X
. registos individuais e de grupo. X X

DO U et et

13

Qual o objectivo:
. Ajustar as planificagdes. X
. Intervir nas necessidades. X
. Planear novas acgdes. X X X
. Consolidagfio de conhecimentos ou superagdo de lacunas. X X
. Reformular as acgdes. X
. Orientar estratégias e acgdes e/ou reformulé-las X

— et N ) e i

TOTAIS 37
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Subcategoria: participacdo das criangas

Esta subcategoria permite constatar que todas as criangas participam na avaliagfo das
actividades. Um dos docentes efectua uma auto-avaliagdo com os alunos a sexta-feira,
procedendo, desta forma, ao balango da semana; enquanto outros avaliam logo no términus das
actividades.

Relativamente ao modo como as criangas/alunos intervém na avaliag@o, registam-se
diferentes formas, as quais passam pelos registos escritos e orais, tanto individuais, como de

grupo ou simplesmente, pelos didlogos estabelecidos em médio e grande grupo.

Subcategoria: objectivo

Pela leitura do quadro 25, constatamos que a avaliagdo, no entender dos entrevistados,
tem como objectivo planear novas acgdes (3 indicadores) consolidar conhecimentos ou superar
lacunas (2 indicadores), ajustar as planificagdes, intervir nas necessidades, reformular as acgles

e orientar estratégias e ac¢des e/ou reformula-las (1 indicador).

SINTESE

Relativamente a esta categoria, sublinhamos a importancia que os momentos de avaliagio
adquirem no processo ensino aprendizagem. Segundo Sousa (1997), o principal objectivo da
avaliacdo ¢ diagnosticar o que ndio correu como o previsto, a fim de se intervir de forma mais
proficua. Torna-se, pois vital o “detectar quais as areas de desenvolvimento da crianca em que
ndo houve evolugdo ou em que esta foi menos significativa, para se proceder de imediato a
reformulagdes programéticas que proporcionem a necessaria recuperagdo” (p. 24).

O autor supracitado defende que a avaliag&o no pré-escolar e no 1° ciclo do ensino basico
devera incidir sobre dois tipos de avaliagdo: a avaliac@o inicial, considerada por alguns autores
como avaliagdo diagndstica, permitindo tracar o perfil de desenvolvimento da crianga
apresentado no inicio do ano lectivo; a avaliag@o sistemdtica a realizar, posteriormente, visa
testar a eficicia da actuagdo do aluno, comparando com o perfil obtido na avaliagéo inicial. Esta
avaliagdo sistematica permitird uma adequag@o das actividades programadas as necessidades
educativas das criangas.

Por via do que Sousa (1997) defende, poder-se-4 afirmar que a caracterizagdo do
grupo/turma a realizar, num primeiro momento, no inicio do ano, devera englobar as
criangas/alunos ndo como um todo, mas despertos para a individualidade e necessidades

especificas de cada um, estabelecendo para tal critérios, parametros e principios organizadores
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que sustentem uma tipificagdo cientifica e rigorosa. Deste modo, facilita um diagnéstico de
necessidades diferenciadas rigoroso €, consequentemente, a construgdo de uma carta estratégica
de interven¢do, promotora de sucesso educativo e escolar.

Para além da importéncia atribuida a caracterizago inicial, identificada como avaliagio
inicial, pelo autor acima referido, Barbosa (2001) reforca que € essencial que o docente saiba
caracterizar, com rigor, os actos e factos educativos, vivenciados no desenrolar das situagdes
pedagogicas, procedendo a identificacdo de sinais emitidos pelas criangas/alunos. Esta
caracterizag30 exigira, por parte do profissional, uma permanente atitude de pesquisa, face as
necessidades especificas inferidas. Assim, € indispensavel proceder a uma observagdo cuidada e
metddica dos sinais emitidos pelas criancas e a uma reflexdo profunda sobre os mesmos, para
que o docente possa agir sobre aqueles de forma proficua.

Parece-nos que se encontram justificadas as matrizes criadas a partir dos protocolos de
observacgdo naturalista, realizados em ambos os contextos e que tipificam o acto educativo (rever
anexos Il e IV).

A caracterizacdo n#o seguiu os passos e os critérios atras referidos. A leitura dos
projectos curriculares de turma, permitiu verificar que a caracterizacdo da turma assumiu um
caracter geral, ou seja, os alunos foram vistos como um todo, identificando o docente apenas as
necessidades visiveis, aquelas que se manifestaram a nivel do comportamento. Apenas um dos
docentes procurou conhecer o percurso anterior do aluno, o que de alguma forma eliminou
alguma subjectividade do professor. A caracterizagio mostrou uma forte tendéncia nos aspectos
relacionados com os comportamentos inadequados, resultantes, no entender dos docentes, em
factores alheios a escola e a intervengéio do professor e, apenas uma vaga alusdo as capacidades e
potencialidades do grupo.

Poderemos assim, afirmar que o diagnoéstico de necessidades educativas realizado pelos
docentes da amostra, no inicio do ano lectivo, ndo foi, no nosso entender, nem rigoroso, nem
cientifico e, por via disso, foram delineadas estratégias que ndo obtiveram sucesso e,
consequentemente, as necessidades educativas mantiveram-se e as criangas continuaram a emitir
sinais de desconforto, nos diversos momentos da avalia¢o.

Por outro lado, embora os docentes afirmem que realizam avaliag®es continuas, a fim de
procederem a consolidagdo de conhecimentos e & superagdo de lacunas, sustentadas por
reformulagdes das acgdes, verifica-se que as suas opinides ndo sdo coincidentes com os dados
obtidos nas observagdes naturalistas, pois estas revelam fortes indicadores de necessidades

educativas. Esta constatagdo vem confirmar que a caracterizagdo da situagdo pedagdgica, dos
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actos e factos educativos, nfio vai ao encontro das necessidades dos alunos, pois a mesma ndo
resulta de um correcto diagndstico das mesmas, ou methor dizendo, ndo € sustentada por um
trabalho de reflexfio rigoroso, objectivo, especifico e partilhado por outros técnicos de educagéo.

Consideremos ainda que, no momento da transi¢iio, os sinais de indicadores de
desconforto nfo s6 se mantiveram como aumentaram, 0 que vem comprovar mais uma vez a
ineficacia do diagnostico de necessidades educativas, como ainda vem reforgar a
descontinuidade existente entre estes dois niveis, motivado, quer pela falta de didlogo entre os

profissionais, quer pelo desconhecimento do que se passa em cada um dos espagos escolares.

CIII: Planificagdo das actividades educativas e pedagégicas
A terceira, ¢ Gltima categoria, subdivide-se em trés subcategorias: pressupostos na
organiza¢io das actividades, projecto educativo e critérios para a sua elaboracio,

perfazendo um total 54 indicadores, como se pode verificar no quadro 26.

Subcategoria: pressupostos na organizacio das actividades

Observando o quadro 26, constatamos que os docentes da amostra, no momento da
planificagdo, tém como preocupagdo o diagnoéstico realizado no inicio do ano (4 indicadores) e
as necessidades individuais sinalizadas durante o mesmo (4 indicadores). Dois dos docentes
entrevistados referem também as avaliagdes, como um pressuposto a utilizar na organizacgédo das
actividades. Consideram também pertinentes os projectos individuais das criangas/alunos; a faixa
etaria; a heterogeneidade do grupo/turma; as competéncias ja adquiridas, entre outros (1

indicador cada).

Subcategoria: projecto educativo

Recorrendo ao quadro 26, registamos que, quatro, dos cinco docentes da amostra
consideraram o projecto educativo importante. O entrevistado B refere que “(...) perante a
inexisténcia do mesmo, as actividades, ainda que bem organizadas, perdem o valor pedagogico,
devido a ndo existéncia de um elemento aglutinador, ou melhor, de um fio condutor. O projecto
educativo €, assim, o eixo da roda do sistema escolar”.

A entrevistada E considera-o “um documento orientador das actividades e permite uma
sintonia no trabalho desenvolvido”. Para a entrevistada C € “a base sobre o qual assenta todo o

trabalho e considera-o a vida do grupo”.
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A entrevistada D afirma mesmo que “é a Biblia da escola (...)”. A entrevistada A defende
que devera “ir ao encontro das necessidades diagnosticadas, ser um documento em permanente

construcdo e ter a participag¢do de todos os intervenientes no processo educativo”.

Quadro 26-
Planificagdo das actividades educativas e pedagogica

Entrevistados s F.
ub.

i A|B| C| DI E |cCagr | Totais
Categorias subcategorias a: e

Pressupostos na organizacfio das actividades:
. Diagnéstico do inicio do ano. X X X X
. Necessidades individuais identificadas.
. Avaliagoes realizadas. X X
. Planificagdes de unidade a volta de um centro de interesse que X
permita uma gestdo transversal do curriculo.
. Propostas por todos os elementos. X
. Manuais nfo sio a fonte privilegiada.
. Tem durag#o varidvel de acordo com as propostas € com as X
dificuldades de execugdo.
. Faixa etéria‘heterogeneidade do grupo. X
. Competéncias ja adquiridas. X
. Reunides com os técnicos. X
. Interesses do grupo. X
. Projectos individuais. X

Fd

»®

>

»
_— B

»
o

19

Projecto educativo:

. Muito importante.

. Deve ir ao encontro das necessidades.

. Documento em construgfo.

. Deve ter a participagdo de todos os intervenientes.
CIII- . Instrumento base da vida escolar.

. Elemento aglutinador.

. Fio condutor.

cdo . Eixo da roda do sistema escolar.

. Partir do interesse e necessidades do grupo. X
. A vida do grupo. X
. A Biblia da escola. X
. Um conjunto de normas e procedimentos. X
. Um documento orientador. X
. Permite uma sintonia no trabalho a desenvolver. X

FE

Planifica-

E
w
[EE T VU VA GRS O ISV 5 ST S Y

19

Critérios na sua elaboracio:
. Observar o grupo/ levantamento de necessidades. X X X X
. Ficha de diagnéstico.
. Caracterizacgdo da turma. X 1
. Em fungdo dos:

- recursos humanos e materiais

- centros de interesse

- curriculos

- caracterizagGes .

. Didlogo e debate.

. Escolha de um fio condutor.

. Inventariagdo e afectagdo de meios e recursos.
. Projectos emergentes das criangas ou outros intervenientes. X
. Reformular sempre que necessério. X
. Os objectivos definidos nas Orientagdes Curriculares. X
. Optimizar uma escola onde as criangas se sintam motivadas e X
felizes.

»
—

oM XK MK

e e e e

16

TOTAIS 54
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Subcategoria: critérios para a sua elaboracéo

Esta subcategoria apresenta uma frequéncia de 16 indicadores € o observar o grupo
para levantamento de necessidades constitui o critério com maior frequéncia (4). Todos os
restantes critérios pautaram-se, de forma singular, com um indicador cada.

O entrevistado B afirma que “(...) o projecto educativo é elaborado em fungdo dos
recursos humanos e materiais (...) dos curriculos e da caracterizagdo do grupo”. Acrescenta
ainda que “(...) comega-se por uma fase de didlogo e debate para determinar os centros de
interesse e escolher um fio condutor. Em seguida, procede-se a inventariagdo e afectacdo de
meios e finalmente programam-se ou planificam-se as actividades”.

A entrevistada E define como critérios o levantamento dos interesses e necessidades
individuais e do grupo e, ainda os objectivos definidos nas Orientagdes Curriculares. Perspectiva

“(...) uma escola onde todas as criangas se sintam motivadas e felizes”.

SINTESE

A programagdo tem como objectivo garantir a maxima eficiéncia do percurso definido. A
proposito, Sousa (1997) defende que uma programagio eficaz requer um conhecimento quer das
criangas, quer da escola enquanto organizagio, analisando as suas capacidades, identificando as
suas incapacidades, dificuldades e necessidades, para que os objectivos programaticos tenham
em vista “a superagdo destas incapacidades, a ultrapassagem das dificuldades e a satisfagéo
destas necessidades, conjugando-se todos os esfor¢os, metodologias e técnicas educativas” (p.
15).

Seguindo esta perspectiva, encontramos a linha de investigagdo que Barbosa preconiza e
com a qual nos identificamos, no sentido de fazer emergir um agente de ensino que sustente a
sua acgdo, tendo por base uma adequada e rigorosa caracterizagio da realidade, que organize os
actos educativos de forma eficaz, integrando os factos que lhe servem de suporte, com base nas
efectivas necessidades das criangas. Para tal, o profissional devera perspectivar uma intervengdo
que se funde n3o em praticas rotineiras, mas sim, que estas resultem de uma planificacio
organizada, com base em cartas estratégicas que estejam em harmonia com as necessidades
diagnosticadas e explicitadas quer pelos alunos, quer pelos proprios professores.

No quadro da presente investigagdo, podemos pdr o problema da seguinte forma: néo ¢
possivel elaborar nenhum projecto, sem conhecer a realidade onde se pretende intervir. A
principal dificuldade com que o docente se confronta ¢ justamente na caracterizagdo da

organizacgéo e do grupo/turma, sobre a qual se construird um projecto de intervengéo.
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No entender de Estrela (1994), o problema reside na forma como o docente observa, pois
“o professor olha para a sua classe, mas ndo a vé” (p. 13). Ndo possui instrumentos, nem
metodologias de observagdo que lhe permitam revelar a existéncia de fenémenos pedagégicos.
Ou seja, conhece alguns problemas, mas de forma subjectiva, pois ndo sabe dar-lhe uma
expressio objectiva.

O autor defende uma observagdo das situagbes pedagogicas, a partir do principio da
significagdo intrinseca sustentado por uma descrigio fenomenoloégica e seguindo uma
metodologia especifica, a observacdo naturalista. Esta caracteriza-se por um trabalho em
profundidade, limitado a uma determinada situagdo e a um tempo de recolha de dados. Na
recolha dos dados € considerado o principio da acumula¢do e ndo o da selectividade; a
continuidade, como critério, permite uma andlise interpretativa, ou seja, € pelo registo de um
continuun que se obtém a significagdo intrinseca dos comportamentos. Face ao exposto,
concordamos com Estrela (1994) quando afirma “tudo se passa quando nada parece passar-se”
(p. 18). A organizagdo da informagfo € realizada a “posteriori” através de uma anélise rigorosa e
minuciosa dos dados.

Podemos assim afirmar que os docentes da amostra, embora defendam o projecto
educativo como um fio condutor da acg¢do educativa e visando as necessidades educativas, o
mesmo € construido sobre bases muito pouco sélidas, dado que a caracterizagdo da escola, do
meio e dos seus actores, se faz segundo critérios muito pouco cientificos, isto €, de modo
empirico e subjectivo; a avaliagdo diagnostica realizada aos alunos € uniforme, nfo
contemplando a individualidade de cada um e, consequentemente, ndo sio diagnosticadas as
verdadeiras patologias, quer da organizagdo, quer dos alunos, quer mesmo dos professores.

Ainda que o discurso dos docentes seja virado para uma planificagio veiculada pelos
interesses € necessidades dos alunos, verificam-se apenas pequenas nuances. E mesmo como
nuances ndo possuem rigor e expressividade, dado que sdo sustentadas por diagndsticos
incipientes, desajustados, denunciadores da auséncia de critérios cientificos. Também a analise
efectuada aos projectos curriculares de turma permitem-nos inferir que, na pratica, os docentes
organizam a sua acgdo educativa, normalmente, tendo mais em conta os objectivos pessoais €
organizacionais.

Em consondncia com o exposto, os docentes, durante o espelhamento, reafirmaram que
planificam para o grupo e segundo as competéncias previamente definidas em conselho de

docentes, ainda que procurando, tanto quanto possivel a individualidade de cada crianga/aluno.
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6- Tratamento dos dados obtidos por meio de espelhamento

Relembremos que pretendiamos que os docentes da amostra contactassem com as
sinteses das sessdes, bem como o0s instrumentos sobre os quais se recolheu os dados e, ainda a
forma como se construiu a carta de sinais, restituindo-lhes, assim, o feed-back do trabalho
desenvolvido.

Organizamos a carta de sinais segundo o conceito defendido por Barbosa (2001),
identificando-a como uma organizagdo topologica de todos os sinais observados, por forma a
despistar indicadores de necessidades diferenciadas de educagdo, indiciadoras de situagdes de
desconforto, quebra de partilha e enquistamento no acto educativo. A mesma ndo visou o
enquadramento dos comportamentos em padrdes de cariz patoldgico, mas sim, a sua
caracterizagdo enquanto manifestagdes normais, enquadradas como atitudes de defesa. Ou
melhor dizendo, ndo nos interessaram as necessidades de natureza patologica, mas todas aquelas
que as criangas manifestaram no decorrer do processo ensino aprendizagem, a fim de realizar
progressos.

A carta de sinais apresentada aos docentes da amostra foi construida a partir dos
indicadores inferidos dos protocolos de observacdo naturalista, realizados em ambos os
contextos, aproximando-nos dos quatro niveis de desenvolvimento infantil, preconizados por
Zabalza (1992) (ver Anexo III) e permitiu identificar as necessidades educativas individuais,
bem como, verificar qual ou quais as categorias que registaram maior ou menor nimero de
indicadores.

O espelhamento dos actores orientado para o visionamento da carta de sinais e para a
reconfigurag@o das experiéncias, visou uma analise critica das mesmas ¢ teve como objectivo a
mudanga das suas praticas € o aumento do seu perfomance e, quica assumir-se como um
instrumento til na elaboragdo do projecto educativo, dado que a mesma suporta um conjunto de
dados Uteis na organizagdo de adequadas cartas estratégicas de intervengdo, sustentada pelos
principios da pedagogia de ajuda e ao dispor das organizagtes educativas.

Reforcamos que o espelhamento se fundou na reformulagdio e renomeagdo das
experiéncias e o processo foi fortemente imbuido pela tomada de consciéncia dos espelhados
face aos fenomenos descritos, pelo despertar a atengdo para determinados objectos e variaveis de
andlise, bem como, utilizar um didlogo despido de qualquer juizo de valor que, suportado por
uma confiabilidade mutua, permitisse um saber olhar € um saber ver, construtor de um novo

saber observar. Assim, fruto dos dados obtidos apresentamos a “Carta de sinais™.
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Com base nos pressupostos anteriores, procurdmos encontrar uma matriz que nos
permitisse identificar a forma como os docentes espelhados revéem os actos educativos € que
permitisse uma triangulagio com os dados obtidos, quer pelos protocolos das observagdes
naturalistas, quer pelas entrevistas semi-estruturadas. Assim, sustentdmos essa matriz sobre trés
questdes (ver Anexo [X).

- Em que medida os docentes se lembraram dos factos?
- Em que medida reavivaram factos apagados da sua memoria?
- Os docentes rejeitaram os factos?

No final, foi criado um espago que permitisse aos docentes expor o que entendem ser as
causas dos fendmenos, bem como apresentar propostas de alteragdo as presentes situagoes.

Relativamente a primeira questdo, (Em que medida os docentes se lembram dos
factos?), dois dos cinco docentes espelhados identificaram os factos, bem como as estratégias
utilizadas. A educadora A, B e C recordaram apenas alguns factos. O professor A referiu que, no
momento do espelhamento, os fendmenos tém uma frequéncia mais baixa. Enquanto o professor
B referiu que os indicadores que apresentaram maior frequéncia se mantém e, por vezes,
aumentaram a sua frequéncia.

Esta constatagio vem reforgar o que temos vindo a inferir ao longo do estudo empirico,
ou seja, a organizagdo da acgdio educativa, nomeadamente, a planificagio ndo considera as
necessidades educativas dos alunos e os diagndsticos e as sinteses inferidas das avaliagbes ndo
sdo ponderadas, a fim de ser proceder a reformulagdo das acgdes. Isto porque, possivelmente,
porque ndo possuem formacgéo adequada para elaborar, com rigor, o diagnéstico de necessidades
€, consequentemente, no tragar adequadas estratégias de intervengo.

No que diz respeito as educadoras, as mesmas identificaram as chamadas “criangas caso”
€ mostraram alguma apreensdo pela frequéncia dos sinais indicadores de necessidades
educativas. Embora os considerem preocupantes, nfio apresentaram estratégias remediativas, pois
afirmam ndo saber como intervir.

A segunda questdo (Em que medida reavivaram factos apagados da sua meméria?),
todas as educadoras tiveram necessidade de fazer a reconfiguragdo das experiéncias, pois as
mesmas encontravam-se apagadas na sua memoria e despistaram-se necessidades latentes.
Consideraram este momento importante, pois obtiveram uma outra leitura dos fendmenos, mais
profunda e mais critica. Referem que estes momentos sdo importantes na mudanca das praticas

educativas e pedagogicas, como espagos de formagdo contextualizada e pertinente. Afirmaram
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ainda que, as planificagdes deveriam contemplar as necessidades diferenciadas; contudo, na
pratica, planifica-se para o grande grupo.

O professor A considerou que os factos apresentados sdo inerentes a todos 0s processos
de mudanga de ciclo e sdo resultado do sistema do ensino (ver Anexo IX- causas e propostas). O
professor B reavivou os factos ndo tecendo quaisquer consideragdes.

Relativamente a dltima questio (Os docentes rejeitaram os factos?), nenhum dos
docentes da amostra rejeitou os factos apresentados.

O professor A afirmou que planifica diariamente, tendo em conta as competéncias
previamente definidas em conselho de docentes para cada drea e, sempre que possivel, 0 faz de
forma diferenciada. No final do més, realiza a avaliagdo com o professor de apoio € juntos
procuram tragar medidas e estratégias de recuperagdio e/ou remediagfo. Apresentou algumas
medidas que, no seu entender, poderiam minimizar e qui¢a eliminar as situages observadas (ver
Anexo IX- causas e propostas).

O professor B afirmou que planifica diariamente, tendo em conta as competéncias
definidas em conselho de docentes para cada area e também planifica para o grupo. Néo
apresentou estratégias de intervengdo que pudessem superar ou minimizar os factos.

VerificaAmos assim que existe um disfuncionamento entre as necessidades educativas das
criangas/ alunos e as planificagdes que se elaboram na pratica. Isto €, estas visam essencialmente
as competéncias definidas pelo sistema educativo, ainda que alvo de reestruturagdo a nivel de
conselho de docentes, no caso do 1° ciclo e as Orientagbes Curriculares para o Pré-escolar.

Em relagdo as causas dos fendmenos emergentes dos protocolos de observagdo
naturalista, as educadoras apontam causas a nivel das dimensdes micro, meso e macro sistémicas
€ que passamos a enunciar:

- Os grupos sdo numerosos e os recursos humanos reduzidos, o que inviabiliza uma
resposta individualizada e a elaboragéo de um diagnoéstico mais rigoroso;

- A existéncia de espagos fisicos inadequados e desajustados;

- Informacio e formagdo insuficiente, quer para a elaboragfio de diagnésticos rigorosos,
quer no planeamento de estratégias de intervengéo;

- Causas exteriores a escola, nomeadamente familias disfuncionais e necessidades
educativas do foro patoldgico.

Os professores apontam também causas a nivel das trés dimensdes:

- A existéncia de grupos numerosos;
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- Existéncia de lideres que adoptam comportamentos perturbadores da actividade
educativa;

- Desfasamento na organizagio do trabalho e dos espagos nos dois contextos;

- Lacunas nalgumas competéncias no nivel anterior (Pré-escolar);

- Gestiio inadequada dos curriculos, motivada pela falta de individualizagio do ensino;

- Nogio de ensino individualizado pouco esclarecedora;

- Inexisténcia de uma hierarquizacdo de competéncias.

Verificamos assim que existem causas que poderdo ser colmatadas pela intervengdo
directa dos docentes. Ou seja, deixando de lado a rotina e determinados a superar obstaculos,
terdo que adoptar uma permanente atitude de pesquisa, adquirindo uma disponibilidade interior
para a mudanga e para a permanente actualizagio, assumindo-se como agentes e instrumento do
seu proprio desenvolvimento.

Apraz-nos registar que os docentes vém ao encontro das nossas preocupagdes, quando
revelam que ndo possuem formagfo adequada para elaborarem um diagndstico de necessidades
rigoroso e eficaz, bem como na construgio das estratégias de intervengdo que contemplem as
necessidades inferidas. Na verdade, achamos que a questfo reside no facto de ndo existir, quer na
formagc3o inicial, quer na formag#o continua, uma reflexdo contextualizada sobre esta tematica.

Por ultimo, as propostas vdo precisamente nesse sentido. A proposta de formagdo ¢
referida por todos os docentes da amostra. O professor A sugere mesmo que se faga uma
formag@o geral, com incidéncias sectoriais para todos os profissionais, onde esteja implicito um
modelo que favoreca verdadeiras aprendizagens.

O referido professor defende ainda:

- Uma gestdo consciente do curriculo, adaptado a turma, visando uma sequencializagio
dos contetidos, numa perspectiva de desenvolvimento global;

- Uma hierarquiza¢o das competéncias, no sentido de serem entendidas como um fim e
ndo um meio;

- Uma intervengdo efectiva dos psicologos, de modo a verificar se as aprendizagens sdo
realmente validas a nivel social;

- Uma hierarquia de competéncias a nivel nacional que permitam a crianga, dentro de uma
uniformizag&o, uma aprendizagem em hipertexto, como gesto transversal do curriculo;

- Uma continuidade entre os ciclos, desenvolvendo-se competéncias para que o sucesso
continue, a partir de circulos concéntricos ou seja, as competéncias de um ciclo

condicionam as competéncias do ciclo seguinte.
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Considerando as propostas langadas pelos docentes da amostra, achamos a formagio
ajustada as suas necessidades e imprescindivel as organizagdes educativas. Concordamos com
Barbosa (2001) quando afirma que “a formagio deve procurar que o formando aprenda a saber
tornar-se agente impulsionador da ac¢fo educativa, saber situar-se melhor face a si mesmo e aos
outros, aprender novas e diferentes maneiras de agir e sobretudo abrir-se a possibilidade de
aprender a aprender outras e diversas aprendizagens” (p. 27).

Defendemos, tal como o autor citado, a emergéncia de um profissional com competéncias
transversais que lhe permita intervir com eficacia “na organizag@o dos prognosticos de suporte as
estratégias de intervengdo na sala de actividades, quer estas sejam preventivas de inéxitos,

curativas de disfuncionamentos multiplos, ou simplesmente remediativas” (p. 140).
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CAPITULO VII- CONCLUSOES

O presente capitulo tem o propdsito de correlacionar as conclusdes estruturadas a partir
do cruzamento e triangulagio dos dados recolhidos e interpretados ao longo do estudo empirico.
Pretende-se, ainda, levantar um conjunto de questdes que foram emergindo ao longo da
investigac@o, que poderdo ser objecto de algumas sugestdes e quigd constituir matéria para
outros trabalhos de pesquisa.

Relembremos agora que era nosso objectivo: Procurar demonstrar que o diagnostico
de necessidades diferenciadas de educacdo das criangas e formativas dos agentes de ensino
¢ fundamental para organizar o processo ensino aprendizagem e para implementar cartas
estratégicas de intervengfo. Para cumprimento deste objectivo recorremos a varias técnicas de
recolha de dados que nos permitiu reunir um conjunto de informagdo que, depois de
devidamente cruzada e triangulada, possibilitou a apresentagdo das conclusdes.

Ancoramos o estudo, como ja o dissemos anteriormente, em Barbosa e na sua linha de
investigagdo que preconiza um novo modelo de escola: “A Escola Sensivel e
Transformacionista, onde o diagnéstico de necessidades diferenciadas dos aprendentes e
formativas dos professores, quando elaborado com rigor, assume um papel preponderante na
organizagdo da acgdo educativa. Ou melhor dizendo, o mesmo, sustentado por uma carta de
sinais indiciadores de necessidades, reveladores de desconforto, de quebra de partilha e de
enquistamento, enquadrados como atitudes de defesa, visa a constru¢do de adequadas cartas

estratégicas de interveng3o.

1- Organizacdo do diagnéstico de necessidades diferenciadas de educaciio

Relembremos a primeira questdo: que sinais pertinentes reveladores de necessidades
educativas, identifica o agente de ensino na crianca/aluno?

Segundo os docentes da amostra, inquiridos por meio de entrevista semi-estruturada (ver
anexo VIII e quadro 24), o diagndstico de necessidades educativas é um instrumento importante
¢ embora tenham afirmado que efectuaram este procedimento, verificou-se a existéncia de dados
contraditorios, dado que os sinais emitidos pelos alunos se mantiveram, aumentando a sua
frequéncia durante o fenémeno da transi¢ho (ver amexo II). A partir dos protocolos de

observagdo naturalista, foi possivel inferir varias necessidades educativas (ver Capitulo VI-
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Analise e triangulagio dos dados), descritas no quadro 22. As mesmas sdo inerentes ao proprio
desenvolvimento da crianga, excluindo-se as de natureza patolégica.

Recordemos que a crianga apresenta um conjunto de necessidades a nivel pessoal que o
seu desenvolvimento ira satisfazendo. Por conseguinte, é fungio da escola criar condigdes que
assegurem a satisfagdo dessas necessidades de uma forma integrada e equilibrada, actuando
como mediadora entre a idiossincrasia individual de cada sujeito e os padrdes de aculturagdo,
integracdo social e assimilagdo cultural.

Tal evidéncia leva-nos a seguinte conclusdo: as estratégias de intervengo utilizadas pelos
agentes de ensino, enquanto gestores do processo ensino aprendizagem, ndo foram pensadas a
partir das necessidades efectivas dos alunos.

Pode entdo perguntar-se:

- «Sera que o diagnostico realizado pelos docentes da amostra foi rigoroso e cientifico?»;

- «Estar@io os docentes sensibilizados para as necessidades latentes decorrentes do acto
educativo?»;

- «Ou, por outro lado, identificam somente as necessidades visiveis e de facil
descodificagdo dos chamados “alunos caso?».

Este tipo de situagdo resulta de uma leitura incorrecta dos sinais. Estes sdo raramente
associados a uma possivel resposta negativa ou inadequada, por parte dos profissionais. Desta
forma, o docente ao fazer uma inadequada interpretagdo dos sinais emitidos, faz também uma
avaliagdo inadequada. A caracterizagdo resulta incipiente e aquém da tipicidade dos factos
educativos e pedagogicos, logo, as estratégias ndio apresentam rigor e precisdo. Isto ocorre
porque os profissionais da educagdo nfio receberam, quer a nivel da formagdo inicial, quer a
nivel da formagdo continua, uma cultura profissional que oriente a sua ac¢do em fungdo das
necessidades educativas das criangas.

Por isso, ¢ importante que, na formagdo inicial e complementar, haja a preocupagio de
desenvolver esta temdtica e € neste sentido que Barbosa (2002) defende a importincia da
emergéncia de um profissional que seja um bom caracterizador da realidade educativa, um bom
descritor dos actos educativos, um bom tipificador dos fendmenos educativos e pedagogicos,
através de um diagnéstico rigoroso, a fim de criar cartas estratégicas eficazes e de sucesso.

A caracterizagdo pressupde a aplicagdo de métodos e técnicas apropriados que permitam
detectar fendmenos de ordem pedagogica, mas tenhamos em conta, tal como Estrela (1994) que,

“o professor olha para a sua classe, mas ndo a vé” (p. 13).
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Os docentes da amostra referem que os procedimentos utilizados na recolha dos sinais
apelam, maioritariamente, a observac@o. Contudo, esta ndo ¢ efectuada com a profundidade e
rigor necessarios para um levantamento da informagdo correcta, a fim de procederem a uma
tipificacdo sustentadamente cientifica.

Logo, a caracterizagdo assume um caracter geral, isto é, como um todo, pois é feita
segundo critérios pouco cientificos, de forma empirica e subjectiva. A mesma considera
indicadores, maioritariamente relacionados com comportamentos indisciplinados, com causas
exteriores a escola e & intervengdo do docente. Em consequéncia, emerge um conjunto de sinais
reveladores de necessidades educativas explicitadas, porque sdo claramente enunciadas. Outras
continuam latentes ji que, embora presentes no acto educativo, quem as possui ainda ndo se
disp0s a revela-las aos seus pares. Estas passam, por vezes, despercebidas aos olhos do gestor do
grupo e ndo se instituem estratégias de intervencgdo eficazes que diminuam ou previnam os
fenémenos que coexistem no processo ensino aprendizagem.

No quadro das situagbes que analisamos, identificimos um conjunto de factos, ou seja,
acontecimentos que operacionalizam o acto educativo e pedagdgico. Os mesmos retrataram
sinais de desconforto, dado que revelaram uma inadaptagio face a situagdo; sinais de quebra de
partilha, manifestando-se sobre a auséncia de acgdo ou mesmo passividade perante o proposto
pelo docente ou pelo préprio grupo e, ainda, sinais de enquistamento como manifestagdo
extrema de desconforto, encaminhando-se a crianga/aluno para o isolamento. Nalguns casos
concretos, a crianga abandonou mesmo o grupo e adoptou posturas demasiado inactivas e /ou
procurou outras iniciativas, normalmente sozinho (ver anexo III).

Recordemos Barbosa (2001) quando afirma que a escola devera ser perspectivada
enquanto estrutura viva, estimulante, gratificante ¢ dindmica, onde prevalegam as caracteristicas
da relagio pedagégica e a dimensio educativa e, ainda, que o aluno seja entendido como pessoa
em desenvolvimento que, em fungdo das aprendizagens, vive em permanente ansiedade e stress,
sendo por isso necessario uma pedagogia orientada para o sentido de ajuda.

A proposito repare-se nos graficos n°s 1, 2 ¢ 3 que nos permitem concluir que as
criangas/alunos passam a maior parte do seu tempo em situagdo stressante, sintomas de
inadaptagdo ao acto educativo, resultantes da nfo satisfagdo das suas necessidades educativas,
traduzindo-se, na maior parte das vezes, em quebra do envolvimento e afastamento, procurando
respostas de substitui¢do ou alternativas ao proposto.

A propdsito, Gameiro (2004) refere que todos os sinais sdo importantes, contudo, os que

revelam desconforto, por parte das criangas, sdo preocupantes, pois “si0 um sintoma de
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inadaptacdo situacional” (p. 169). Ou seja, qualquer crianga que se encontre a viver uma situa¢do
desconfortavel, esta implicitamente a experienciar uma situagdio stressante, encaminhando-se
para situagdes de isolamento ou procurando escapes ao proposto, quebrando, assim o
envolvimento na ac¢do educativa.

Observe-se, ainda, os sinais reveladores de necessidades diferenciadas que a observagdo
sistematica permitiu detectar, através da rede de comunicagiio verbal (ver anexo VI e quadro 23).
Anote-se as percentagens figuradas no grafico n® 8: “Andlise dos tipos de comunicagio
estabelecidos pelos alunos™ que nos permitem concluir, mais uma vez, que os agentes de ensino
ndo organizam a acgfo educativa a partir de um diagnéstico de necessidades rigoroso.

- «Sera que as comunicag¢des emitidas ndo deverdo ser um alerta para o professor?»

- «As situagdes de ruido e a quase inexisténcia de comunicagio espontinea, nio serdo um
questionamento claro e inequivoco a pratica do docente?

A recolha destes dados, a sua andlise e triangulagdo vém comprovar, novamente, que o0s
professores ndo caracterizam com rigor as suas turmas e as verdadeiras “patologias” dos
fendmenos passam despercebidos aos olhos do gestor do grupo. Isto permite-nos concluir que o
problema passa, necessariamente, pela inexisténcia de uma caracterizagfio rigorosa dos actos e
factos educativos e pedagogicos, sustentada por uma observagdo metodica dos sinais emitidos
pelos alunos e por uma reflexdo profunda dos mesmos, a fim de intervir adequadamente.

As conclusdes apresentadas permitem-nos afirmar convictamente que, se a formagio
inicial e complementar possibilitar uma formagdo contextualizada, determinada em fungio das
necessidades educativas das criangas e em harmonia com as técnicas referidas, a escola e os seus
actores passardo a funcionar em fung&o da crianga.

Em consondncia com a ineficacia da formagio até agora ministrada, quer nas escolas de
formagdo de professores, quer a que € proposta aos docentes, estes argumentaram ainda, que sdo
confrontados no seu quotidiano com a escassez de recursos humanos, espagos fisicos
inadequados e estruturas e equipas multidisciplinares insuficientes para prestar o apoio
necessario.

Parece-nos importante referir que, embora considerando as dificuldades enunciadas, os
mesmos deverdo combater a “inércia” e a rotina e, determinados a superar obsticulos, terdo que
adoptar uma permanente atitude de pesquisa, adquirindo uma disponibilidade interior para a
mudanga e para a permanente actualizagdo, assumindo-se como agentes e instrumento do seu

préprio desenvolvimento.
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Por via do que se disse, Barbosa, citado por Freire (2002), afirma que “a ideia de
investigar ndo pode ser mais um privilégio de uns quantos e que a investigagio tem de passar a
ser um instrumento de uso quotidiano do educador” (p. 19). Este novo perfil enfatiza o papel do
professor, como aquele que ensina, mas que também aprende e que aceita que se aprende até
morrer. Esta atitude de pesquisa permite uma formag¢do mais solida, a fim de conceber e
desenvolver cenérios pedagogicos adequados que sustentem processos de ensino aprendizagem
gratificantes e conducentes a uma pratica de ajuda ao outro.

Os dados recolhidos permitiram verificar qué os docentes ainda se encontram distantes
desta pratica de ensino. Contudo, afirmamos que isto nfo se deve a falta de competéncia dos
mesmos, pois estes actuam em conformidade com a formagdo recebida, mas sim, porque a

mesma apresenta graves lacunas.

2- Avaliagio e planificacio da pratica educativa e pedagégica

Passemos a segunda questdo: - Como avalia e planifica o docente a pratica educativa?
Com esta questdo pretendiamos conhecer os procedimentos que os profissionais de educagio
adoptam, no sentido de melhor compreenderem as criangas/alunos que revelaram necessidades
educativas.

A resposta a esta questio aponta, uma vez mais, para a ineficicia do diagnéstico
realizado pelos docentes. Ou seja, a avaliagfo realizada nas suas varias vertentes (diagnostico,
formativa e sumativa) ¢ uniformizada e segundo critérios definidos para a turma em geral,
criando uma forte tendéncia para a estandardizagéio.

Além disso, a identificagio e a tipificagdo sdo desajustadas e genéricas, tanto na
caracterizagdo do grupo/turma, como nos sinais emitidos no decurso do processo ensino
aprendizagem, ou entdio essa tipificacdo contempla apenas os sinais denunciadores de
indisciplina dos chamados “alunos caso”. Contudo, mesmo nestes casos, ndo sdo diagnosticados
as verdadeiras “patologias”, visto que estes continuam a emitir sinais de desconforto.

Por outro lado, os momentos em que os docentes procedem & caracterizagio dos
fenomenos e a identificagdo dos sinais, também justificam a desorganiza¢do e a auséncia de
critérios pouco cientificos. Apenas um docente afirma que realiza este procedimento ao longo do
acto educativo, pois, segundo ele, podem surgir necessidades educativas, a todo momento.

A propésito, Gameiro (2000) afirma que as necessidades estfio relacionadas umas com as
outras e que estas se enquadram numa hierarquia de preferéncias. A autora refere que “as

necessidades dos niveis mais altos tornar-se-o desejaveis quando as necessidades dos niveis
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mais baixos forem satisfeitas” (p. 93). Isto permite-nos concluir que as necessidades educativas
ocorrem ao longo do acto educativo, ndo devendo, por isso, ser diagnosticadas, somente, no
inicio do ano lectivo.

Situemo-nos, novamente, no registo das frequéncias dos indicadores de necessidades
educativas (ver anexo II e quadro 22). A anélise dos dados permite-nos afirmar que as criangas
emitem, ao longo do processo ensino aprendizagem, um conjunto de sinais indicadores de
necessidades educativas e que sdo, na maior parte das vezes, ignoradas pelos docentes no
decorrer da acgdio, bem como, no momento da planificagdo. Ou seja, como ja referimos, ndo
organizam a ac¢do educativa com base num diagnodstico de necessidades educativas e as
estratégicas de intervencdo ndo sdo, por isso, adequadas as necessidades de desenvolvimento
educativo das criangas, traduzindo-se na maior parte das vezes em quebra do envolvimento e
isolamento, procurando respostas de substituigio ao proposto. Logo, voltamos a frisar a
pertinéncia de um diagnéstico rigoroso que permita uma verdadeira pedagogia de ajuda a
crianga.

Reportemo-nos as necessidades inferidas a partir dos protocolos de observagio
naturalista realizados no jardim de infancia X, cujos indicadores apresentaram as frequéncias
mais elevadas: Necessidade de auto-afirmacio e agressividade (33 indicadores); Necessidade
de quebra do envolvimento ou escapes a situacio (30 indicadores); Necessidade de
segurang¢a, confianca, autonomia e auto-confian¢a (26 indicadores); Necessidade de
cumprir regras e rotinas (21 indicadores). Estas, assim como as restantes, inserem-se num
conjunto de necessidades que sdo inerentes ao proprio desenvolvimento da crianga e surgem
com maior ou menor incidéncia nas criangas, quer individualmente, quer no grupo de iguais. As
elevadas frequéncias resultam, assim, da ndo satisfagcio dessas mesmas necessidades primarias,
reproduzindo-se em actos e factos educativos ¢ pedagdgicos desajustados, promotores de

situagGes de desconforto e insucesso (rever anexo III).

3- Estratégias de intervengio
Passemos a terceira e ultima questo: «Que estratégias sao desenvolvidas pelo docente,
tendo em conta a especificidade de cada situa¢io educativa e pedagogica?»
Relativamente as estratégias de intervengdo, o que se verifica é que os docentes ignoram
os sinais ou t€m grandes dificuldades em remediar os insucessos e prosseguem a sua ac¢o
educativa, como se nada se estivesse a passar, considerando que as disfungdes sdo alheias a sua

intervengio.
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Se compararmos os dados recolhidos no jardim de infincia X com os da escola Y (ver
anexo III), verificamos que os sinais se mantém, por vezes aumentam a sua frequéncia e os
factos educativos e pedagdgicos continuam a manifestar situagdes de desprazer e desconforto.
Isto permite-nos concluir que as criangas, embora noutro contexto € na presenga de outros
docentes, manifestam igualmente as mesmas necessidades, ainda que, por vezes, as causas sejam
diferentes, como referimos no Capitulo VI- Anélise e triangulagdo dos dados. Todavia,
sustentamos a convicgdo que estes disfuncionamentos sucedem devido:

- A uma caracterizag@io incipiente € pouco sustentada em critérios cientificos que resulta em
diagndsticos de necessidades educativas, também pouco rigorosos.

- A auséncia de préticas transversais, no que diz respeito as aquisigdes, regras, organizagio e
ritmos de trabalho.

Para além destes factores condicionantes do acto educativo, parece-nos que as condi¢des
de enquadramento organizacional a nivel dos sistemas micro, meso e macro sdo, também,
responsaveis pelo que acontece nestes estabelecimentos de educagio e ensino.

A fim de dar resposta a terceira questdo da investigagao triangulamos os dados recolhidos
na entrevista semi-estruturada, com os dados recolhidos através dos protocolos de observagiio, os
dados da observagio sistematica e, ainda, o espelhamento (ver anexos II, V, VI, VIII e IX), o que
permitiu mais uma vez concluir que a caracterizagio dos alunos € pouco consistente,
verificando-se mesmo alguns dados contraditérios (ver Capitulo VI- Analise e triangulagdo dos
dados- ponto 3). Esta contradigio ¢ testada pelo facto das opinides dos docentes nem sempre
serem coincidentes, quer com os dados obtidos nas observagdes naturalista e sistematica, quer
ainda, quando espelhados pelos resultados, o que fortalece a hipétese que enuncidgmos no inicio
da investigagdo. Sendo vejamos:

Os docentes referiram que utilizam, na sua pratica diaria, a avaliagfio continua com o
objectivo de consolidarem conhecimentos, de superarem lacunas, de intervir nas necessidades
educativas, planear, reformular as acgdes e orientar as estratégias. Contudo, embora se
registassem alguns momentos de avaliagfo, ainda que escassos, nas turmas da escola X,
verificou-se que os docentes ndo estiveram atentos aos sinais evidentes de desconforto emitidos
no decorrer do processo ensino aprendizagem e prosseguiram a sua planificagdo. Ou seja, a
avaliagdo em nada contribuiu para planificar ou reestruturar as acgdes.

Consideremos Que os sinais de desconforto revelam necessidades que as criangas
reproduzem sob comportamentos particulares na sua relagdo com o meio, indiciando por vezes

disfungbes de natureza educativa, algumas vezes ligadas a questdes institucionais e culturais.
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(Gameiro, 2000). E porque o desconforto manifesta uma vivéncia stressante, revela, por si so,
uma inadaptagfio a situagdio, carecendo por isso de uma atengfio especial dos profissionais de
educagio, no intuito de adequar as estratégias, de forma a (re)estabelecer o equilibrio emotivo da
crianca.

As sinteses efectuadas pelos docentes, no final de algumas sessdes, referem o
comportamento indisciplinado dos alunos na sala de aula, afirmando que o mesmo se reflecte nas
aprendizagens (ver anexo I e IX). Pode entfo inferir-se: - «se os comportamentos indisciplinados
sdo responsaveis pelo sucesso das aprendizagens, entio controlar esses mesmos
comportamentos equivale a mais e melhores aprendizagens».

Entenda-se aqui o termo controlar, ndo no sentido de dominar ou de submeter, mas sim,
como uma ajuda na resolugio dessas manifestagdes, sabendo observar e ouvir, para depois
delinear estratégias curativas. E pois pertinente que os docentes saibam caracterizar com rigor os
actos e factos educativos, procedendo a identificagdo de sinais, cuja caracterizagdo, exige por
parte destes uma investigagio sobre as necessidades educativas inferidas, a fim de,
posteriormente, agir sobre aquelas, adequadamente.

A observagdo sistematica também permitiu constatar que as estratégias adoptadas pelos
docentes ndo sdo delineadas a partir das necessidades educativas. Confirma-o as elevadas
percentagens registadas no grafico n°® 8, relativamente a comunicagdo clandestina e as situagdes
de ruido, verificando-se uma quebra do envolvimento e/ou escapes a situagdo. Mais uma vez se
verifica que os docentes ndo caracterizam com rigor os factos educativos e pedagogicos, ou «ndo
serdo as situagdes de ruido € as comunicagdes clandestinas, sinais emitidos pelos alunos, no
sentido de alertar os docentes para as suas necessidades educativas?» Mas, apesar disto, 0 que se
verifica é que os alunos estdo sujeitos a uma comunicagdo demasiadamente controladora e
repressiva (ver grafico n® 7) em vez de se estabelecer uma relagdo de empatia e dialogo,
sustentada numa pedagogia de ajuda, procurando entender as causas destes sinais, no sentido de
encontrar estratégias adequadas.

A observagio sistemética realizada permitiu também concluir que a comunicagio verbal
estabelecida na sala de aula é maioritariamente da responsabilidade do professor e os contetidos
didacticos emergem como objecto de estudo e andlise, (ver grafico n® 4), ou seja, verifica-se que
os docentes organizam a acgdo educativa em fungfo de teorias, métodos e conteudos, tendo mais
em conta os objectivos pessoais e organizacionais.

Ainda que o discurso dos docentes da amostra se afirme por uma planificagdo veiculada

pelos interesses e necessidades dos alunos, constata-se que a mesma apresenta uma forte
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tendéncia, como referimos atrés, sobre os conteidos e os objectivos pessoais e organizacionais.
Confirma-o a analise efectuada aos projectos curriculares de turma, que apresentam uma
caracterizacdo fragil da escola, do meio e dos seus actores, marcada pela subjectividade,
fortemente influenciada por emogdes, expectativas e anseios. A analise efectuada as avaliagdes
de diagnostico e formativas apresentam-se uniformes, sempre suportados pelos mesmos
objectivos e conteiidos, ndo contemplando, por isso, a individualidade de cada aluno.

Considerando os sinais apresentados no quadro 23, confirma-se que os alunos que se
expressam através de comunicagdes clandestinas e situagdes de ruido com maior frequéncia sdo,
por sua vez, os que apresentam, por parte do professor, maior numero de repreensdes.
Poderemos, por isso, concluir que o professor, no intuito de prosseguir os seus objectivos, se
preocupa em controlar estes comportamentos considerados indisciplinados, ao invés de procurar
uma interpretagdo cientifica e avaliadora destes sinais, de forma a adequar as estratégias de
intervengo.

Relativamente aos tipos de comunicagdo estabelecidos pelo professor (grafico n°6),
confirma-se a conclusdo aferida anteriormente, pois este utiliza com insisténcia a repreensdo,
como estratégia para prevenir ou evitar os comportamentos ndo desejaveis. Isto porque,
provavelmente, estes sinais desencadeiam no docente sentimentos e emogdes, por vezes,
negativas que os impede de avaliar as situagdes. Fica-nos, assim, a impressdo que o objectivo
visa controlar as situagdes, a fim de prosseguir o seu plano de aula. Ou, por outras palavras, a
leitura que o professor faz destes sinais, nunca ¢ no intuito de procurar compreender os
comportamentos dos alunos. Por conseguinte, estes sinais ndo sdo, no seu entender, reveladores
de necessidades educativas, pois se assim fosse as estratégias de intervencdo ndo se limitariam a
repreensao.

Por outro lado, parece-nos que a frequéncia deste tipo de comunicago, aliada ao escasso
reforgo positivo, por parte do professor, poderdo ser responsaveis pela reduzida comunicagdo
espontinea (ver grafico n° 5 e 6). Recorde-se a importincia da comunicago espontinea e do
reforo positivo, contributos indispensaveis ao fortalecimento da seguranga, da autonomia, da
auto-estima e da autoconfianga, na construgio da identidade e da personalidade da crianga
enquanto sujeito em desenvolvimento, ao invés do reforgo negativo, expresso pelas constantes
repreensoes.

Estes tipos de comunicagfo resultam de uma avaliagdo imprépria que o professor faz dos

sinais que julga como indisciplina, os quais ndo associa a uma possivel resposta inadequada por

198



CAPITULO VII- CONCLUSOES

pérte dos mesmos, ou seja, atribui-os ao ritmo e a organizagéo do trabalho distintos do contexto
educativo precedente (ver anexo IX).

Ao longo do estudo empirico foi, assim, possivel verificar a existéncia de disfung¢des
entre as estratégias que os docentes apresentam e as necessidades manifestadas pelas criangas.
Efectivamente, se estes ndio conseguem identificar os actos e fendmenos educativos e
pedagoégicos, ndo podem, obviamente, nem descrevé-los, nem tipifica-los e, como € logico, o
diagnéstico ndo tem consisténcia, nem representa as verdadeiras necessidades dos alunos.

Deste modo, podemos concluir que a avaliagdo e a presenga de uma equipa
multidisciplinar que elimine a possivel subjectividade, sdo instrumentos uteis no despiste de
necessidades educativas e, consequentemente, no tragar estratégias de intervengdo adaptadas a
especificidade e diversidade dos alunos, perspectivando, assim, a diferenciago do ensino.

Assim, tal como referimos na primeira questdo é importante que, na formagéo inicial e na
formagiio complementar, se estabelecam prioridades, no sentido de desenvolver e aperfeigoar as
préaticas de avaliagdo, se favorega o trabalho em equipa, educando os profissionais de educagdo
para uma atitude reflexiva dos actos educativos e pedagogicos, assumindo-se estes como agentes
técnico-criticos, orientados por uma postura de ajuda ao outro.

A necessidade de formacdio complementar foi sentida e referida pelos docentes da
amostra, quando espelhados com os resultados da investigagdo (ver anexo IX). Os mesmos
referiram que tém alguma dificuldade em elaborar o diagnéstico de necessidades, bem como, em
tracar estratégias adequadas as necessidades. Esta afirmagdo vem justificar a pertinéncia deste
estudo, pois, para além de confirmarmos a hip6tese de partida, desencadeamos nos docentes uma
disposigdo para a mudanga, perspectivando uma formagio para a profissionalidade.

Por conseguinte, conclui-se de modo genérico que este estudo de caso, guiado pelas
questdes apontadas na Introdugfo, permitiu demonstrar o seguinte:

- Os docentes organizam a sua acgdo educativa, normalmente, mais em funco das
teorias, dos métodos, das técnicas e dos contetidos e, tendo mais em conta os objectivos pessoais
€ organizacionais;

- Os docentes da amostra assumem uma postura intuitiva, pouco sustentada em critérios
rigorosos e cientificos, face aos sinais emitidos pelas criangas/alunos, na caracterizagdo dos
mesmos;

- A avaliagfio, como procedimento imprescindivel na caracterizagfo, ndo € aproveitada de

modo 1til, ou seja, de uma maneira formativa e ponderada;
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- As estratégias de intervengdo surgem de modo espontineo, sem que estas tenham
precedido um trabalho sistematizado e cientifico de praticas de observagdio, tipificacdo e
caracterizagio dos actos educativos.

Relembremos que o estudo pretendia verificar os fenémenos de fronteira num
determinado grupo de criangas. Os resultados obtidos, quer por meio de observagdo naturalista,
quer por meio de observagio sistemética, permitiu concluir que aqueles revelam
descontinuidades e a acgdo educativa ndo resultou coerente e progressiva.

A transi¢io do jardim de infancia para o 1° ciclo do ensino basico implica para a crianga
uma mudanca de ambiente, uma mudanga institucional e, ainda, uma mudanga de
comportamentos e atitudes que exigem uma determinada maturidade, confianca e seguranga.
Apesar disto, ndio sdo consideradas normas de natureza pedagdgica ou psicologica, mas sim
normas de natureza administrativa e legislativa.

Os dados recolhidos revelaram que, perante a nfo satisfagio das necessidades educativas
no primeiro contexto e sujeitas as mudangas que caracterizam as transi¢des, os fenomenos
aumentaram de frequéncia e revelaram situagdes de desconforto e desprazer pelo acto educativo.

Com efeito, as transi¢des constituem momentos, especialmente, importantes para o
sucesso pessoal e escolar, pois um fracasso na adaptagdo a escola pode incutir na crian¢a um
sentimento de inferioridade que podera permanecer durante toda a vida.

Sublinhe-se a importincia de uma articulagdo entre os dois niveis, que sé obterd
resultados positivos se todas as planificagdes forem realizadas a partir de um levantamento de
necessidades de educacio e de formagdo dos agentes de ensino. S6 assim se prevé a emergéncia
de um contexto educativo tinico e a emergéncia de praticas transversais em nicleos educativos
autéonomos.

Todavia, o presente Estudo de Caso, considerando a particularidade dos fenomenos
estudados, ndo permite a generalizagdo dos resultados e das conclusdes extraidas. Contudo, -a
existéncia de outras investigagdes paralelas, sustentadas por metodologias mais susceptiveis de
generalizagfo, com diferentes amostras, poderdo reiterar ou extrair novas conclusdes.

Refira-se que as conclusdes apresentadas, s6 foram possiveis devido a diversidade de
técnicas e instrumentos de recolha de dados que permitiram, na terceira parte do estudo, uma
triangulagdo dos mesmos, de modo a validar toda a investigagéo.

Permita-se-nos considerar este estudo proveitoso e inovador, pois, trata-se de uma linha
de investigagdo que se vem afirmando sob orientagiio do professor Doutor Luis Barbosa, no

sentido de criar um novo modelo de escola -A Escola Sensivel e Transformacionista-, a
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funcionar a partir de diagnésticos de necessidades educativas das criangas e formativas dos
agentes de ensino, determinadas em fungdo das anteriores, sustentada por uma pedagogia de
ajuda ao dispor do aluno e das suas aprendizagens, do educador e do professor que se vé
confrontado com uma realidade cada vez mais exigente e, ainda, auxiliares e pais. Ou, melhor
dizendo, por em marcha um modelo de escola que funcione em funcdo da crianga, tornando esta
estrutura uma organizagio viva, onde todos séo pares e se devem ajudar mutuamente.

Sustentamos o estudo preferencialmente em Barbosa (1997; 2000; 2001, 2002 e 2003),
Estrela (1994) e, ainda em Sousa (1994), pois sdo os autores que mais literatura tém produzido
sobre o tema. Salientamos, mais uma vez, o caracter inovador e dindmico das propostas
defendidas pelo Professor Doutor Luis Barbosa que, como dissemos ao longo da Revis3o da
Literatura, introduziu o conceito de «Pedagogia de Ajuda» e definiu os principios da «Escola
Sensivel e Transformacionista» que corroboramos convictos de que os mesmos ajudam a
perspectivar a educagio como um processo cientifico. Deste modo, no quadro da analise
contextual, procede-se a uma leitura dos sinais, enumerando-os, quantificando-os e qualificando-
os, atribuindo-se um novo significado, sendo este percurso uma emergéncia teérica da propria
pratica.

Para finalizarmos as conclusdes, gostariamos de salientar que a processologia utilizada
foi induzida por uma auto-avaliagio permanente e a dindmica que caracterizou toda a fase
empirica, ainda que da responsabilidade da investigadora, pressupds diferentes momentos de
negociagdo entre os actores da investigagdo, procurando uma (re)interpretagdo dos fenomenos,
orientado para a pedagogia de ajuda, num contexto de supervisdo. E € neste contexto que
deixamos como proposta a criagio de oficinas de formagfo, orientadas para a caracterizagdo da
factualidade educativa e pedagogica. Desta forma, perspectivamos um novo modelo de formagao
em funcdo do diagnéstico das disfungdes do acto educativo. Assim, as cartas de varidveis de
analise, construidas a partir da identificagdo de varidveis a merecer estratégias de intervengdo,
sdo um banco de dados ao dispor das organizag¢des, uteis e de qualidade educativa, quer na
construgio dos projectos educativos, quer na elaboragdo dos planos de formagdo dos
profissionais de educag@o.

Recordamos que este desafio é defendido pelo Professor Doutor Luis Barbosa € pela sua
equipa de investigadores que se afirmam no terreno, como mediadores de conhecimento, e
implementam com sucesso este novo modelo de formacdo: “Investigaciio-Acgido-Formagdo”,
com o objectivo de criar nas organizagdes uma permanente atitude de pesquisa, “exigindo-se”

um duplo olhar sobre a realidade, dado que, segundo Barbosa (2002), “ olhar nédo € ver e ver ndo
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é observar” (p. 106). Este olhar exige interpretar, para (re) interpretar a seguir, afirmando-se
como “uma estratégia fundamental de aquisi¢do da sabedoria” (p. 18). As palavras do autor

reforgam o nosso sentir € a nossa postura neste final de dissertagdo.
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Decreto n°.28081 de 09/10/1937- (Diario do Governo n°. 236- Ministério da Educagio).
Determina o fim do ensino infantil publico, considerando que este ¢ muito dispendioso para
o estado. As classes infantis ja em funcionamento deverdo ser encerradas ou transformadas

em escolas primérias e as professoras destas escolas deverdo ser integradas no quadro geral.

Lei n°. 5/73- 25/07/1973- Ministério da Educacgio Nacional

Determina a reforma do sistema educativo- Reforma Veiga Simdo. Aponta para uma
concep¢do inovadora e assume uma vontade politica de modernizagdo. Entre outros
aspectos, define a criagdo da rede piblica de jardins de inféncia e de escolas publicas para a

formag#o de educadores de infancia.

Portaria 786- 30/12/78

Cria as primeiras salas de jardim de infincia da rede publica do Ministério da Educagdo.

Decreto Lei n°. 542/79 -31/10/79. (Diario da Republica n°.300)
Define os Estatutos do Jardim de Infincia do sistema publico de educacg@o pré-escolar. Estas
institui¢cdes sdo destinadas as criangas a partir dos 3 anos de idade até a entrada no ensino

obrigatorio.

Lei n°. 46/86-14/10/86 (Diario da Republica n°.237 da Assembleia da Republica)

(Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués). Define que a educagf@io pré-escolar se
destina as criangas depois dos 3 anos até a idade de entrada na escola obrigatéria. A sua
frequéncia é facultativa, no reconhecimento de que a familia cabe um papel essencial e
sendo evidenciada a sua especificidade e autonomia em relacdo a educagdo escolar. A

referida lei explicita também os objectivos dos ensinos basico e secundario.
Decreto lei n° 35/88- 4/02/88 (Diario da Republica n°. 29 do Ministério da Educag&o)

Cria um quadro distrital de vincula¢o para os educadores e professores do ensino basico.

Actualmente, revogado pelo Decreto Lei n°.35/2003.
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Decreto Lei n°. 139-A/90- 28/04/90 (Ministério da Educag@o)
Define o Estatuto da Carreira Docente dos educadores de infincia e dos professores dos

ensinos basico e secundario. Actualmente, revogado pelo Decreto Lei n°. 1/98.

Decreto Lei n°. 172/91- 10/05/92
Aprova as Areas Escolares e define estas como um grupo de estabelecimentos de educacgdo
pré-escolar e/ou 1° ciclo do ensino basico, agregados por dreas geograficas que dispdem de

orgdos de direcgdio, administragio e gestdo comuns.

Parecer n°. 2/95- 09/08/95 (Conselho Nacional de Educagéo)
Reflecte a situagdo da educagfio pré-escolar em Portugal, com base num documento
previamente elaborado pelo Prof. Doutor Jodio Formosinho. Analisa criticamente um

projecto apresentado pelo Governo.

Lei n°. 5/97-de 10/02/97- Lei Quadro da Educagio Pré-escolar

A Lei Quadro da Educagdio pré-escolar na sequéncia dos principios definidos na Lei de
Bases do Sistema Educativo considera a educagfio pré-escolar como a primeira etapa da
educacdo bésica no processo de educagdo ao longo da vida, sendo complementar da acg¢do
educativa da familia, a qual deve estabelecer estreita cooperagéo, favorecer a formagéo ¢ o
desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena insergéio na sociedade e

ser autonomo, livre e solidario.

Despacho n°. 5220/97-10/07/97(Diario da Republica n°178 Il Série do Ministério da
Educacao)

Aprova as Orientagdes Curriculares para a Educagfo pré-escolar, como um conjunto de
principios gerais pedagdgicos e organizativos para o educador de infincia na tomada de
decisdes sobre a sua pratica educativa, isto ¢ na condugdo do processo educativo a

desenvolver com as criangas.

Despacho 105/97 (Diario da Republica n°. 149 II Série de 01/07/97)

Estabelece o regime aplicavel de servigos de apoio educativo, de acordo com os principios
consagrados na Lei de Bases do Sistema Educativo. Os apoios educativos abrangem todo o
sistema de educagdo e ensino ndo superior e desenvolvem-se com base na articulagdo dos
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recursos ¢ das actividades de apoio especializado existente nas escolas, com vista a

promogdo de uma escola integradora.

Decreto Lei n°. 147/97 de 11/06/97
Estabelece o regime juridico do desenvolvimento e expansdo da educagdo pré-escolar e

define o respectivo sistema de organizag¢do e financiamento.

Decreto Lei n°. 115-A/98
Aprova o Regime de Autonomia, Administra¢go e Gestdo dos estabelecimentos de educagio
pré-escolar e dos ensinos bdsico e secundario. Este modelo reconhece autonomia as escolas a

nivel estratégico, pedagogico, administrativo, financeiro e organizacional.

Decreto Lei n°.6/2001-18/01/01 (Diario da Republica n°15 de 18/01/01)
Estabelece os principios orientadores da organizagdo e da gestdo curricular do ensino basico,
bem como, da avaliagfio das aprendizagens ¢ do processo de desenvolvimento do curriculo

nacional.

Decreto Lei n°. 240/01 de 30/08/01
Define o perfil do desempenho dos educadores de infancia e dos professores do 1° ciclo dos

ensinos basico e secundario.

Despacho Normativo n°30/01 de 19/07/2001
Estabelece os principios e os procedimentos a observar na avaliagdo das aprendizagens,

assim como, os efeitos dessa avaliagdo e aplica-se aos alunos dos trés ciclos do ensino

basico.

Decreto Lei n° 30/02 de 20/12/2002 (Estatuto do aluno do ensino néo superior)

O estatuto prossegue os principios gerais e organizativos do sistema Educativo Portugués,
conforme o estatuido na Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués, promovendo a
assiduidade, a integra¢do dos alunos na comunidade e na escola, o cumprimento da
escolaridade obrigatéria, o sucesso escolar e educativo e a efectiva aquisigdo de saberes €

competéncias.
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LEGISLACAO

Despacho 942/99

Visa apoiar o desenvdlvimento de actividades de interesse social no sector da educagdo
integradas em planos de acgdo de nivel regional, promovido no 4mbito do mercado social de
emprego, pelo Instituto do Emprego e Formag8o profissional em estreita articulagdo com as

Direcgdes Regionais de Educagéo.
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