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0 estudo do Meio Social
como processo educativo
de desenvolvimento local

Resumo

O primeiro objectivo deste trabalho foi uma investigacio

sobre a problemdtica do Estudo do Meio Social, cuja abordagem
permitiu a ligacdo da Escola ao meio, a regido, a Comunidade Local,
refor¢ando a sua dindmica social e tratando os valores sociais como
conteudos curriculares que preconizam novas aprendizagens activas
e socializadoras, reflectindo-se no Desenvolvimento Local.

O presente estudo consistiu na andlise e reflexdo sobre o

Estudo do Meio Social e pretendeu, através do trabalho realizado com
os alunos-professores dos 3° e 4° anos do Curso de Licenciatura de
Professores do 1° Ciclo do Ensino Bdsico:

Conhecer a realidade social local, identificando problemas
sociais concretos, deduzindo a importancia desses proble-
mas para a Comunidade Local;

Analisar o programa de Estudo do Meio Social, debatendo
a sua elaboracfo e a sua aplicacdo prdtica, no sentido de
adequar contedidos programadticos, estratégias pedagdgi-
cas, recursos enddgenos e resolucdo de problemas sociais
locais;

Compreender as dindmicas que as escolas estabelecem com
acomunidade local, no sentido de envolverem os diferentes
protagonistas sociais para a resolucdo de problemas sociais
locais e;

Avaliar o papel do Estudo do Meio Social na procura de
solucdes para a resolugdo de problemas sociais locais e
para a formacao integral do aluno.

/
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Partiu da escolha intencional de um grupo de vinte e trés
alunos-professores, dividido em oito subgrupos no 3° e no 4° anos
do Curso de Licenciatura do 1° Ciclo do Ensino Badsico, a realizarem
as suas praticas pedagdgicas nas escolas cooperantes do 1° Ciclo do
Ensino Bdsico do Bairro da Mie de Agua, do Bairro da Estacada e
do Bairro das Beatas.

Foi utilizada como metodologia um multiestudo de caso
com base na andlise de uma situagao.

A unidade de andlise incidiu sobre o Estudo do Meio Social
em que os alunos-professores utilizaram estratégias centradas em
recursos endégenos.

Foi feita uma investigacdo descritiva e exploratdria sobre
o papel de cada subgrupo de alunos-professores em cada escola
cooperante.

Foi feita uma andlise contextual da institui¢do de formacao
nos anos em que decorreu o estudo, 1998/1999 e 1999/2000, foram
analisadas as caracterésticas dos participantes no estudo desde o
grupo de alunos-professores, as escolas cooperantes com 0s seus
alunos e professores, a docente da disciplina de Pritica Pedagdgica
a Responsdvel de drea da Préitica Pedagdgica.

Como procedimentos de recolha e andlise de dados foram
usadas técnicas diversificadas, tendo sido:

- Elaborados e aplicados oito inquéritos por questiondrio,
em grupo, aos alunos-professores no 3° ano do Curso de
Licenciatura do 1° Ciclo do Ensino Basico;

- Elaboradas e realizadas onze entrevistas formais e colec-
tivas, oito aos alunos-professores do 4° ano do Curso de
Licenciaturado 1° Ciclo do Ensino Bdsico e trés aos grupos
de professores cooperantes;

- Elaboradas e realizadas duas entrevistas formais e indivi-
duais, uma a docente da disciplina de Prdtica Pedagdgica
e outra a Responsdvel da drea de Prdtica Pedagdgica e
ainda;

- Realizadas algumas entrevistas informais que permitiram
clarificar alguns dados.

A pesquisa documental permitiu elaborar o quadro tedrico
que esteve na base deste estudo.

Para o tratamento estatistico da informacao foi utilizado o
programa SPSS9.0.

O Estudo do Meio Social como processo educativo de Desen-
volvimento Local permitiu um conhecimento darealidade social local,
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centrando-se em estratégias que ao utilizarem os recursos enddgenos
disponiveis geraram sinergias entre niveis e parceiros, estimularam a
aprendizagem continua, valorizaram a Ac¢ao Local e criaram dindmi-
cas entre a Escola e a Comunidade em que se insere.

Abstract

19

The main purpose of this research was the investigation
of a framework I for the Study of the Social Environment in which
our approach permitted the connection between the school and the
social environment, region and Local Community, reinforcing social
dynamism and treating social values as curriculum themes to confirm
active learning and a socialization of students that reflects Local
Development.

The present study involved the reflection and analysis of
the Social Environment and intended that student-teachers through
their work in the 3rd and 4th years of the undergraduate degree in
preparation for Teaching at the Primary Level of Basic Teaching:

- Become aware of the local social reality, identifying con-
crete social problems and determining the importance of
these problems for the Local Community;

- Analyse the programme involved in the Study of the Social
Environment, by negotiating the elaboration and practical
application in this setting, in order to identify programma-
tic subjects, pedagogic strategies, endogenous resources
and identify alternatives in the resolution of local social
problems;

- Understand the dynamics that the school establishes with
Local Community, in a way to involve the different social
protagonists in the resolution of local social problems
and;

- Evaluate the Study of the Social Environment's role in the
search for solutions to local social problems and to complete
a rounded training of the student.

Starting with the intentional selection of the group of twenty-
three student-teachers, that were then divided in eight subgroups
from the 3rd and 4th years of the undergraduate degree for teacher
preparation at the Primary Educational Level, they then completed
their pedagogical practices within the cooperating primary schools
of the Bairro da Mde de Agua, Bairro da Estacada and Bairro das
Beatas.
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The methodology used for the research of the situational
analysis had as a basis the multi-case study.

The unit of analysis dissected the Study of the Social En-
vironment in which the student-teachers used strategies centred on
endogenous resources.

The research study described and explored the role of each
student-teacher subgroup at each cooperating school.

A contextual analysis was completed of the training institu-
tion during the years that the study occurred, 1998/1999 and 1999/2000,
acharacterization analysis was done of the participants, student-teach-
ers, cooperating schools with the students and teachers, the professor
responsible for teaching the Pedagogical Practice discipline as well
as the person responsible for Pedagogical Practice Area.

The proceedures for data gathering and analysis used a
diversity of techniques:

- Eightinterviews were done and applied per questionnaire,
by group, with student-teachers in the 3rd year of the un-
dergraduate degree for teacher preparation at the Primary
Educational Level.

- We elaborated and executed eleven formal and collective
interviews, eight with student-teachers of the 4th year of
the undergraduate degree for teacher preparation at the
Primary Educational Level and three with the group of
co-operating teachers;

- Two formal and individual interviews were elaborated
and realised, one with the professor of the Pedagogical
Practice and the other with the person Responsible for the
Pedagogical Practice Area;

- Afewinformalinterviews were completed which permitted
the clarification of some data.

The documental review permitted the elaboration of the
theoretical framework that was fundamental for this study.

The statistical treatment of the information was done with
the SPSS9.0 programme.

The Study of the Social Environment as an educative proc-
ess for Local Development permited an awareness of the local social
reality, centring on strategies which utilised the available endogenous
resources to generate synergies between levels and partners, stimulat-
ing continuous learning, while increasing the value of local action
and creating dynamism between School and the Community where
it is found.



Capitulo I - O problema

1 - Introducao

A Escola € uma institui¢do social que tem como uma das
suas funcoes a socializacdo. Segundo Worsley (1983) desempenha
uma fun¢do de socializagdo deliberada que pode ser formal, através
da aprendizagem dos contetidos e informal, onde através de contactos
informais sdo transmitidos valores.

Os valores e os conhecimentos sociais adquirem-se através
do ensino, sendo este importante pelos valores que transmite. Mas o
programa de uma escola, as suas actividades circum-escolares e as
suas relacoes informais sdo também meios de transmissao de um sem
numero de conhecimentos e valores sociais.

Aestruturasocial e a Escolasdorealidades interdependentes.
A origem social dos alunos exerce a sua influéncia ao longo de toda
a escolaridade, devendo a escola mobilizar estratégias e atitudes de
respeito pelas diferencas individuais, valorizar as experi€ncias esco-
lares e ndo escolares, estimular as trocas de experiéncias e saberes
conduzindo a um clima favordvel a socializagao.

Compete a Educagao tragar a cartografiado mundo e fornecer
os processos de orientacdo que permitam a viagem de sucesso, criando
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e procurando novas abordagens que articulem saberes e experiéncias,
quer no campo cientifico quer no campo metodoldgico.

Se o desenvolvimento for entendido, conforme Inovagao
(1996, p. 301) “(...) como um processo de mudanga social global (e
sistémico) que articula o tecido produtivo e social com dindmicas e
estruturas de interven¢ao educativas locais”, “a relagdo entre Educa-
¢ao e Desenvolvimento deixa de ser entendida como uma relacdo de
linearidade, centrando-se em abordagens territoriais integradas em
que o processo de desenvolvimento local, constitui, ele proprio, um

processo educativo”.

Nesta concepgdo de desenvolvimento e de acordo com
Inovacao (ibidem) o acto educativo “(...) € gerador de sinergias entre
diferentes niveis e parceiros, estimulando mecanismos de aprendiza-
gem permanente e potenciando a inovagao educacional”, e tem como
caracteristicas “(...) a pluridimensionalidade (...); a 16gica qualitativa
sobre a quantitativa; (...) a valorizagdo Local; a endogeneidade (cada
regido ou comunidade tem de contar prioritariamente com 0s seus
recursos, aprendendo e construindo uma maneira diferente de os gerir)
e o valor atribuido a participagdo dos actores locais conferindo-lhes
protagonismo social”.

A Educagdo ndo pode ficar apenas ligada as novas cor-
rentes do pensamento e da ac¢do, deve ter um papel a desempenhar
na renovacgdo de novos valores. Ela deve responder as necessidades
fundamentais do homem e da sociedade e preparar os jovens para
as exigéncias do futuro. Futuro este que tem a ver com a qualidade
de vida do meio, com o desejo de autonomia, de participacdo e de
ligacdo as pequenas comunidades, com a responsabilidade ética do
desenvolvimento que assume uma filosofia de orientagdo universal. A
Educagao faz parte integrante de projectos globais de desenvolvimento
socio-econdmico e cultural que traduzem a vontade de melhorar, de
inovar, de vencer dificuldades e de transpor obstaculos.

A accdo local contextualizada permite que uma intervengao
socio-educativa valorize a actuacdo integrada entre os diferentes
sectores de actividade, de servigos e de instituicdes, possibilitando
a abertura de espacos para discutir, experimentar e recriar fora dos
circulos profissionais e institucionais as praticas e o quotidiano social.
Permite ainda a procura de sinergias, através da constitui¢do de parce-
rias e da concertagdo entre os diferentes actores sociais e educativos,
favorecendo a sua participacdo quer individual quer colectiva, desen-
volvendo a capacidade de identificar problemas e propor alternativas
para ajudar a soluciond-los. E, segundo Inovacio (1996, p. 302) 0 “(...)
eco-conhecimento (do contexto envolvente, dos constrangimentos,
dos grupos em presenga, dos recursos existentes) e, portanto, a médio
e/ou longo prazo um processo de eco-formacao”.
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A accdo local contextualizada permite ainda verificar a re-
lagdo entre os recursos fisicos, financeiros, institucionais e humanos
disponiveis e os varios projectos e programas de intervencdo, de modo
a dinamizar acgOes de enraizamento social dos diferentes actores
sociais a nivel territorial, numa necessidade de obter equilibrios entre
o local, onde as pessoas contam e o nacional e transnacional da sua
existéncia.

O Estudo do Meio, quer fisico quer social, serd o espaco
privilegiado para concretizar estas iniciativas que se querem inter-
disciplinares, soliddrias, flexiveis, democrdticas, humanas e que ao
visarem estimular o aproveitamento dos recursos locais encarardo
a diversidade como factor de enriquecimento que dém a Escola um
novo sentido alicercado em mudangas de atitude e base de motivacdo
aelaboragdo segundo Mendes (1993, pp. 28-29) de “(...) um projecto
(...) proprio (...)” mas que se deverd identificar com os “(...) recursos
e limitacdes da prépria escola, e da comunidade educativa de que faz
parte” e que “(...) serd orientada para a tomada de decisoes e para a
resolucdo de problemas do meio local”.

23

2 - Importancia do estudo

A importancia deste estudo advém de que o Estudo do Meio
Social, de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo, instituida
pelo Decreto-Lei n° 286/89 de 29 de Agosto, propde que a educacio
escolar deve ser orientada no sentido de criar oportunidades para que
os alunos realizem aprendizagens activas na vivéncia de situagdes
estimulantes de trabalho que mobilizem a inteligéncia para projec-
tos decorrentes do seu quotidiano. E o Estudo do Meio que faculta
aprendizagens significativas, que no encontro com a histdria de vida
de cada aluno, fora ou dentro da escola tornam significativos os seus
saberes, 0s seus interesses € as suas necessidades reais. A diversidade
temdtica do Estudo do Meio promove aprendizagens diversificadas
que, ao apontarem para a utilizacdo de recursos diferenciados per-
mitem uma pluralidade de enfoques dos conteudos abordados, em
que as experiéncias e os saberes anteriormente adquiridos se recriam
e integram no conhecimento as novas descobertas, desenvolvendo
aprendizagens integradas. Finalmente, € através do Estudo do Meio
Social que € possivel preconizar aprendizagens socializadoras que
garantem a formacao moral e critica na apropriagao dos saberes € no
desenvolvimento das concepcdes cientificas, de forma a organizar
formas de trabalho escolar que contribuam para o exercicio de tro-
cas culturais, de circulacdo partilhada da informacéo e de criacdo de
hdbitos de cooperagio.

Aabordagem do Estudo do Meio Social vai permitiraligacdo
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da escola ao meio, a regido e a comunidade local, reforcando a sua
dinimica social, namedidaem que os valores sociais, ao serem tratados
como conteudos curriculares, promovem novas aprendizagens.

O Estudo do Meio local e regional é importante, porque no
dizer de Trigo (1993) ao ser considerado como um recurso, promove
aprendizagens através dos meios e das competéncias existentes no
meio e ao ser considerado como contetdo curricular promove apren-
dizagens sobre o meio e a partir do meio.

Aopromoveraarticulagdo daescolaao meio sensibilizam-se
os alunos para os problemas da realidade em que a escola se insere,
ganha-se consciéncia sobre os proprios recursos, quer individuais
quer da comunidade local, leva a uma aproximacio a comunidade
extra-escolar, possibilitando o seu conhecimento através de uma
participacdo activa na realidade social.

O meio permite no dizer de Roldao (1995, pp. 31-33)
desenvolver principios de “(...) exploracdo activa da realidade (...)”
que desencadeia “(...) processos mentais activos (...)”, que envolvem
aspectos cognitivos e afectivos na construcdo dos saberes.

A importancia estd também na forma e no modo como o
Estudo do Meio preconiza o desenvolvimento integral do aluno nas
muiltiplas dimensdes da sua identidade pessoal e social.

3 - Apresentacao do problema

Este estudo incidiu sobre a observagdo do trabalho realiza-
do pelos alunos-professores do 3° ano do Curso de Licenciatura do
Primeiro Ciclo do Ensino Bdsico da Escola Superior de Educagdo de
Braganca, aquando da sua prdtica pedagégica na disciplina de Estudo
doMeio Social, durante o primeiro semestre do ano lectivo de 1998/99,
nas escolas do Primeiro Ciclo do Ensino Bdsico cooperantes com a
Escola Superior de Educacdo de Bragancga, bem como sobre a andlise
dotrabalho de reflexaorealizado pelos mesmos alunos-professores, no
4° ano do referido curso, durante o primeiro semestre do ano lectivo
de 1999/2000.

Os alunos-professores, numtotal de vinte e trés, constituirdo o
grupo emestudo que serd dividido nos subgrupos de alunos-professores
SAMI1;SAM2,SAM3, SAM4, SAES, SAE6; SAB7 e SABS, cadaum
com trés elementos, a excepcdo de SAES que serd constituido apenas
por dois elementos. Os oito subgrupos de alunos-professores serdo
distribuidos por trés escolas do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, escolas
estas localizadas na cidade de Bragancga e cooperantes, na drea da
Pratica Pedagdgica, com a Escola Superior de Educagao.

Os subgrupos de alunos-professores constituirdo a unidade
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de andlise, onde, através de um multiestudo de caso de andlise de
uma situagado, serd possivel evidenciar a articulacdo dos contetidos
programdticos e das temadticas sociais locais abordadas, utilizando
estratégias centradas em recursos locais, dinamizando a relagdo com
a comunidade, avaliando o papel do Estudo do Meio Social na pro-
cura de solucdes para a resolucdo dos problemas sociais locais e na
formacao integral dos alunos.

Poder-se-d através do Estudo do Meio Social valorizar a
intervencdo sécio-educativa, que possibilite a abertura de espacos e
crie sinergias entre os diferentes actores sociais e educativos, favo-
recendo a participagdo, quer individual quer colectiva, no sentido de
reflectir sobre aabordagem e articulagao dos contetddos programaticos
com a utilizagdo e valorizac¢do dos recursos endégenos, promovendo
o Desenvolvimento Local?

Esta interrogacdo coloca algumas questdes. O problema,
limitado ao estudo indutivo e exploratdrio dos oito subgrupos de
alunos-professores escolhidos intencionalmente para obter respostas
concretas para as questoes formuladas a priori, permitird, ao passar
do nivel conceptual para o nivel de andlise de uma situacdo, opera-
cionalizando as diferentes varidveis, a obtencdo de resultados que
justifiquem, a posteriori, a sua importancia e exequibilidade.
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4 - Questoes

Restringindo-se o &mbito deste trabalho aum multiestudo de
caso de andlise de uma situacao sobre abordagem e reflexdo do Estudo
do Meio Social, no sentido de articular os contetidos programaticos
com a utilizagado e valorizacdo dos recursos endégenos, promovendo
o Desenvolvimento Local, realizadas pelos alunos-professores do 3°
e 4° anos do Curso de Licenciatura de Professores do Primeiro Ciclo
do Ensino Bdsico da Escola Superior de Educacdo de Braganca, nas
escolas cooperantes do Primeiro Ciclo do Ensino Bdsico da mesma
cidade, surgiram as seguintes questdes:

1. Serdpossivelaarticulacio entre os contetidos programédticos
e as questdes sociais locais?

2. Serd possivel criar na Escola um espirito empreendedor fa-
vordvel a estratégias centradas nos recursos endégenos?

3. Poderdo os programas de Estudo do Meio Social desenvol-
ver competéncias que permitam a Escola e a Comunidade
aprender a viver juntos?

4. Serd possivel desenvolver a sensibilidade nos actores edu-
cativos da importancia da abertura da Escola a realidade
social envolvente?
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10.

11.

12.

Conseguir-se-4 a ligacdo dos contributos dados pelos
recursos locais, pela familia e pela educacdo formal e
informal?

Poderd aintervengao sdcio-educativa valorizar umaactuacao
integrada dos diferentes protagonistas?

Serd possivel ensinar e aprender rumo a uma sociedade
cognitiva?

Poderd a Escola acompanhar a evolucio constante da so-
ciedade?

Serd possivel a abertura de espacos que permitam discutir
o quotidiano social?

Poderao as escolas adoptar o Desenvolvimento Local como
processo educativo?

Serd possivel que o Estudo do Meio leve a procura de solu-
¢Oes para a tomada de decisdes que envolvam a resolugdo
de problemas sociais locais?

Contribuird o Estudo do Meio Social para a formacio
integral do aluno?

5 - Objectivos do estudo

Partindo do pressuposto que a abordagem do Estudo do

Meio Social depara, nas escolas do Primeiro Ciclo do Ensino Bésico,
com problemas de vdria ordem, que importa analisar € a0 mesmo
tempo deverd reflectir uma articulagdo concertada entre conteidos
programadticos, recursos endogenos existentes, teoria, pratica e reali-
dade envolvente, foram definidos objectivos, que através do trabalho
realizado pelos alunos-professores irdo permitir:

Conhecer a realidade social local, descrevendo formas de
identificacdo de problemas sociais concretos e deduzindo a
importancia desses problemas para a Comunidade Local;

Analisar o programa de Estudo do Meio Social, debatendo
a sua elaboracdo e a sua aplicacdo prdtica, no sentido de
adequar contetdos programadticos, estratégias pedagdgi-
cas, recursos endogenos e resolucdo de problemas sociais
locais;

Compreender as dindmicas que as escolas estabelecem com
aComunidade Local, no sentido de envolverem os diferentes
protagonistas sociais para a resolu¢do de problemas sociais
locais;

Avaliar o papel do Ensino do Estudo do Meio Social na
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procura de solugdes para a resolucdo de problemas sociais
locais e para a formacdo integral do aluno.

Estes objectivos serdo alcancados desde que haja uma valo-
rizacdo dos saberes adquiridos, alicer¢cados em experiéncias vividas
e construidos de forma coerente com as expectativas individuais e
colectivas de todos os protagonistas envolvidos.
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6 - Variaveis do estudo

Asvaridveis do estudo que permitirdo o desenvolvimento de
opinides acerca dos objectivos do estudo, referidos no ponto 5 deste
Capitulo, foram obtidas através de pesquisa documental, de entrevistas
formais e informais, de inquérito por questiondrio, construidos de
acordo com os objectivos direccionados para a andlise das temdticas
que integrardo este estudo.

Segundo Almeida e Pinto (1995, pp. 125-126) “(...) vari-
dveis sdo conceitos operacionais. (...) conceitos classificatorios, ja
que, em relagdo a um objecto de conhecimento relevante, qualquer
varidvel nele opera uma particdo em classes de equivaléncia mais ou
menos amplas”, ou seja “(...) varidvel € um conceito operacional e
classificatorio que, através da particdo de um conjunto teoricamente
relevante, assume vdrios valores”.

Na perspectiva de Huberman e Miles (1991) determinar as
varidveis intervenientes num estudo baseado em dados qualitativos
ndo ¢ fécil, pois quando parece que duas varidveis estdo associadas,
elas ndo apresentam, frequentemente, sendo uma relacio longinqua
ou, se proximas, uma relagdo incompreensivel.

Nao se pode deixar de aludir a defini¢do de varidveis, no
sentido de manifestar que a terminologia com que estdo formuladas
é comum nos meios pedagdgicos e investigacional, ndo havendo
necessidade de explicitar em pormenor os conteidos que as mesmas
possam veicular. Por conseguinte, entende-se que a significacio con-
tida em cada uma delas € a que cada docente percepciona e veicula,
quotidianamente, na sua teoria ou prdtica educativas.

Como tal, delimitar-se-ao apenas os elementos integradores
de cada uma delas, ndo referindo a sua caracterizacdo, embora o nivel
de interferéncia de cada uma delas se possa traduzir em diferengas
significativas no resultado deste estudo.

Assim:

- As varidveis biograficas, como idade, sexo, estado civil,
classificagdo de disciplina, condi¢des socio-econdmicas
referentes aos vinte e trés alunos-professores que formarao
os oito subgrupos constituintes, ndo serdo consideradas,
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dado que quer pela quantidade, quer pela qualidade, ndo
se irdo traduzir em desvios relevantes que seja necessdrio
considerar.

Com base numa andlise global das temdticas levantadas
pelos diferentes instrumentos de pesquisa e sem prejuizo
de uma eventual reformulagdo das mesmas, tal como alerta
Huberman e Miles (1991) registar-se-ao, de forma gené-
rica, as varidveis independentes fundamentais que foram
detectadas.

Teremos, assim, a designacgao de:

Varidveis independentes, consideradas com o sentido de
varidveis activas ou condicionantes e ndo, dada a complexi-
dade numa pesquisa qualitativa, com o sentido de varidveis
causa ou determinantes;

Varidvel resultado, Estudo do Meio Social como processo
educativo de Desenvolvimento Local, utilizada ndo com o
significado de oposi¢do a varidvel processo, mas conotada
com um ponto de referéncias/interferéncias ou condicio-
namentos ditados pelas varidveis independentes e que
terd em conta as atitudes dos diferentes subgrupos face a
articulacdo dos diferentes contetidos programaticos com a
realidade social local, a valorizacao dessa mesma realidade
no contexto social local, as ac¢des de participacdo da e na
comunidade local.

Nas variaveis activas ou condicionantes incluir-se-ao:

Objectivos definidos que dardo consisténcia ao estudo em
causae que orientardo o trabalho num determinado sentido,
condicionando-o a um determinado tipo de questdes;

Estratégias utilizadas que norteardo a forma como serdo
concebidas as planificacdes, visando objectivos especifi-
Cos;

Recursos enddgenos disponiveis, condicionantes da rea-
lidade social local, mas cujo aproveitamento pode levar a
uma modificagdo dessa mesma realidade;

Contetdos programdticos adaptados ao nivel etdrio dos
alunos nos diferentes anos de escolaridade, jogando com
a dimensao regional;

Participagdo dos actores sociais locais como condicionante
de alteragdes que imprimem dindmicas de mudanca no
desenvolvimento de um tipo de socializacdo interactiva;

Empenhamento dos subgrupos de alunos-professores que
se traduzird num relacionamento com os alunos a nivel
disciplinar e comportamental, quer a nivel de incidentes de
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cardcter relacional ou de expectativas dos mesmos sobre
as temdticas elaboradas, quer como o processo de sensibi-
lizagdo dos actores sociais, além da preocupacdo pessoal
quanto a tarefaque desenvolvem e quanto ao impacto da sua
transmissdo de saberes sobre a aprendizagem dos alunos,
na fase de prdticas de ensino;

- Apoios dados pelas institui¢cdes locais quer ao nivel de
recursos materiais, quer financeiros e humanos.

As varidveis ao operarem em situacdes educativas especi-
ficas evidenciam uma nova postura epistemoldgica que se preocupa
cada vez mais com os processos sociais que se vao instituindo e com
o sentido que os actores sociais conferem, no decurso da ac¢do, as
varidveis determinantes.
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7 - Formulacao de hipéteses

Quanto as hipéteses de investigacdo e devido a natureza
qualitativa do estudo formular-se-ao hipdteses emergentes que sdo
hipéteses de trabalho que serdo o resultado do contexto metodolégico
e da reconstrucdo progressiva dos dados e que, por isso poderdo ser
(re)formuladas ao longo do estudo.

Apesar dautilizagao e da possibilidade de formular hipéteses
nulas que serdo ou ndo comprovadas estatisticamente, estas ndo serdo
formuladas porque as técnicas de andlise de dados aproximam-se mais
de uma investigacdo qualitativa, sendo o problema que determina a
metodologia a utilizar.

Contudo, para a sua formulacdo foram tidas em conta as
ideias chave das questies e dos objectivos do estudo referidos, respec-
tivamente, nos pontos 4 e 5 deste mesmo Capitulo, que mostraram a
emergénciade interrogacdes explicitas sobre a situagdoreal adescrever
e a interpretar nos pontos 3 ¢ 4 do Capitulo V e o enquadramento
teorico referido no ponto 11 do Capitulo II.

Assim sendo, foram formuladas hipéteses restritas para os
diferentes campos em que a investigacdo ird incidir e que versarao
duas modalidades:

- Umaconsideradacomo hipétese tradicional porque encerra
uma relagdo entre duas varidveis, como no caso das hipé-
teses 2 e 3 abaixo formuladas;

- Outra considerada uma hipétese com base em modelos
conceptuais da realidade estudada que procurard testar se
os quadros tedricos deste estudo serdo ou ndo verificados,
como no caso das hipoteses 1 e 4 também a seguir formu-
ladas.
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Assim, as hipdteses formuladas para este estudo foram:

Hipdtese 1: A resolucdo de problemas sociais locais estd
dependente do conhecimento desses mesmos problemas e das siner-
gias criadas para envolver os diferentes agentes sociais, dependendo
essa resolucdo do conjunto dos tltimos elementos.

S6 quando se tiver um conhecimento profundo da realidade
social local e quando for possivel criar relacdes dindmicas e interde-
pendentes, quer internas quer exteriores a propria escola, que possam
envolver os diferentes protagonistas sociais serd possivel a resolu¢ao
dos problemas locais.

Hipdtese 2: Existe uma relagdo entre o Estudo do Meio
Social e a resolucdo dos problemas sociais locais através dos con-
teddos programdticos abordados e das estratégias utilizadas pelos
alunos-professores para a sua resolucao.

Sera de crer, de acordo com as referéncias tedricas € com
os dados obtidos através dos participantes, que os contetidos pro-
gramdticos seleccionados numa dimensdo regional para abordar o
Estudo do Meio Social, a sua articulagdo curricular e os conceitos
neles envolvidos, quando aliados a estratégias utilizadas adequadas,
dardo o conhecimento necessdrio e serdo tteis para a interpretacdo
e compreensdo de fendmenos de cardcter pessoal e social, que se
traduzirdo na resolu¢do dos problemas sociais locais.

Hipétese 3: A valorizac¢do dos recursos endogenos disponi-
veis € condicionada pela abertura de espacos que permitam discutir a
forma como a participacdo dos actores sociais e 0 apoio das instituicoes
locais perspectivam o Desenvolvimento Local.

Osrecursos endégenos disponiveis valorizados pelos agentes
sociais e apoiados pelas institui¢des locais terdo como consequéncia
directa um reflexo sobre o Desenvolvimento Local.

Hipoétese 4: A abordagem e reflexdo sobre o programa de
Estudo do Meio contribuem para a formagdo integral do aluno, arti-
culando aprendizagens integradas e socializadoras conducentes auma
formacdo integral do aluno e a uma inser¢ao na Comunidade Local.

A Comunidade Local servird de meio e de recurso de forma
a que os alunos realizem aprendizagens integradas e socializadoras
que fardo parte da histdria de vida dos que a integram, através de uma
abordagem e de umareflexdo com preocupacdes em dreas transversais
que enformam a construcdo de uma cidadania informada.

As quatro hipéteses referidas permitirdo que o estudo em
causa ganhe forca investigativa que levard a comprovacao ou nao das
mesmas, com base na apresentacdo, andlise e interpretacdo dos dados
obtidos através dos diferentes instrumentos de recolha de dados.
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8 - Dificuldades com o estudo

Segundo Almeida e Pinto (1995, pp. 15-16) “O trabalho
cientifico, como se sabe, € agenciador de um processo de produgao que
desemboca num produto” e o produto pretendido com este estudo ndo
consegue libertar-se da subjectividade inerente a todos 0s processos
de natureza social local, da ndo possibilidade de generalizacio, pela
natureza da metodologia utilizada, dos comportamentos especificos
e multiplos de todos os protagonistas envolvidos e dos hdbitos de
trabalho singulares de cada instituicao.

Alémdasdificuldades de natureza cientifica outras surgirao,
poisndo é facil congregar vontades, disponibilidades de tempo, incom-
patibilidades de hordrios, divergéncia e diversificacdo de interesses.

Tudoisto se direcciona no sentido de multiplas dificuldades,
em maior ou menor grau, conforme os actores sociais ou as institui-
¢oes envolvidas, em gerar dindmicas de participacdo da comunidade
local.

ParaN6voa (1992, p. 25) as dificuldades estdo em ““(...) mobi-
lizar as dimensdes pessoais nos espagos institucionais, de equacionar a
profissdo a luz da pessoa (...), de aceitar que por detrds de uma — logia
(uma razdo) hd sempre uma — filia (um sentimento), que o auto € o
hetero sdo dificilmente separdveis, que (...) 0 homem define-se pelo
que consegue fazer com o que os outros fizerem dele”.

A sobrecarga de hordrio lectivo, na instituicao de formagao
do grupo de vinte e trés alunos-professores do 3° e 4° anos do Curso
de Licenciatura de Professores do Primeiro Ciclo do Ensino Basico,
influenciard, negativamente, a dedicagdo para a procura de novos e
adequados recursos endégenos, bem como o cumprimento do programa
de Estudo do Meio Social conduzird auma prética orientada, ndo pelas
suas vontades, mas pelas vontades dos professores cooperantes.

Serd necessdrio contar com as caracteristicas de cada es-
cola, na falta de competéncia, a nivel de decisdo, para resolver os
problemas locais, do fosso entre o que se faz e o que se deve fazer e
nas dificuldades de investigar no terreno.

A subjectividade inerente a processos de natureza social
local, como a alteracdo de comportamentos dos diferentes actores
intervenientes, as limitacdes previstas na planificacdo de todas as
actividades que possam surgir durante a implementagcdo das mesmas
e o hdbito das diferentes institui¢des ndo trabalharem em cooperagdo
concertada serdo também e ainda dificuldades a ter em conta.

Cadaescolatemumarealidade social especifica, dado serem
diferentes os seus protagonistas, o que se traduz numa subjectividade
de opinides inerentes a cada uma, o que, forcosamente, se traduzird
no produto final.
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Entre os diferentes protagonistas contam-se os professores
e a carga de subjectividade a eles inerente dependerd da sua histdria
de vida, tal como Névoa refere (1992, p. 15) “O professor € a pessoa;
e uma parte importante da pessoa € o professor’.

Almeida e Pinto (1995, p. 16) afirmam que *“ A realidade é
silenciosa; torna-se indispensdvel questiond-la para produzir respos-
tas (...)”, o que serd importante se todas as dificuldades de que este
estudo parece estar imbuido, possam vir a ser ultrapassadas e vir a
ter uma resposta no futuro.

Nem sempre os objectivos pretendidos e as actividades
planificadas podem ser implementadas no terreno, dadas as dificul-
dades sentidas por um curso de caricter generalista, como € o caso do
Curso de Licenciatura de Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico,
na articulacdo dos contetidos programadticos das diferentes disciplinas
que o integram e nunca esquecendo a interdisciplinaridade.

Todas as dificuldades apontadas constituirdo barreiras a
vencer com maior ou menor grau de dificuldade, visando, obviamente,
a concretizacdo real do estudo em causa.



Capitulo II
Enquadramento tedrico

1 - Educacio e Desenvolvimento Local

Lopes (1995) refere que hd muito que se reconhece a exis-
téncia de uma diversidade espacial na forma como se manifestam os
fendmenos sociais, sendo a sua andlise global insatisfatéria. Se os
beneficios dodesenvolvimento econémico-social devem ser todos para
osindividuos, alocalizacdo deles € factor que ndo deve ser dispensado
na andlise e na adopg¢ao de politicas, como ndo se pode negligenciar o
conhecimento da localizagdo dos recursos e das actividades relacio-
nados com multiplos aspectos interdisciplinares. Ou seja, hd recursos
naturais e recursos humanos localizados e hd actividades a localizar
racionalmente, de forma a que o aproveitamento dos recursos e 0s
beneficios para as populacdes sejam os mais elevados.

As localizacdes que acontecem no espaco condicionam o
desenvolvimento e este € condicionado pelas localizagdes, ou seja,
pelas caracteristicas espaciais, sendo esta organizacdo espacial de
indole pluridisciplinar.

As regides nio sdo fechadas, os sectores ndo sdo estanques,

os fluxos gerados sdo caracterizadores do agregado espacial e condi-
cionadores da sua evolugdo. Importa o todo, sem descurar as partes e
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as relagdes entre as partes e o todo, relacdes dentro de cada uma das
partes e entre as partes.

As partes quando comparadas entre si e quando comparadas
com o todo revelam-se como conjuntos semelhantes - elementos ma-
teriais ou ndo, de natureza fisica, econdmica, demografica, politica,
que se relacionam, sdo interdependentes e interactivas, formam a
unidade.

As regides da mesma ordem ou escala sdo interdependen-
tes ao nivel horizontal e regides de ordem hierdrquica diferente sdo
interdependentes ao nivel vertical.

Lopes (ibidem, p. 13) afirma que “A abordagem de qual-
quer questdo real serd tanto mais vdlida quanto mais se respeitem as
preocupagdes sistematicas; e todo o fendmeno social justifica uma
tal optica de andlise”.

Defende, assim, que a familia deve ser estudada como um
sistemaem que hd elementos, pessoas ou grupos de pessoas, actividades
e espagos para essas actividades com atributos diferenciados.

Como se pode constatar no Quadro 1,0 grupo € caracterizado
apartir dos elementos, tendo em conta os atributos, as relacdes que entre
eles se estabelecem, relacdes entre pessoas, entre actividades, entre
espacos, entre pessoas e actividades e entre actividades e espacos.

Quadro 1 - O grupo familiar como sistema

Entradas (inputs): Um grupo Saidas (outputs):
Energia familiar Estudantes
Alimentacdo Professores
Informagao / Médicos
Agua Actores
(...) (..)

Pessoas Outras /

isoladas familias
T

Adaptado de Lopes (1995, p. 14)

Para o Autor (ibidem, p. 14) interessam ““(...) ndo sO as
relacdes que t€m lugar dentro do grupo - que € um sistema - mas
também entre sistemas da mesma natureza ou de natureza diferente,
de que o grupo familiar depende, (inputs) e para que ele contribui,
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(outputs)”. ... um sistema real, probabilistico e complexo dado que
muitos modelos ndo deterministicos seriam necessarios para o descre-
ver (fertilidade, sobrevivéncia, procura de bens e servicos, emprego,
transportes, etc.).

Segundo Lopes (1995) nenhum dos problemas concretos
da vida real € apenas de ordem disciplinar. S6 por razées de simpli-
ficacdo o conhecimento € compartimentado. Todo o organismo vivo
¢ um sistema aberto no qual hd continuamente fluxos de entrada e
de saida, onde nao hd um equilibrio quimico ou termodindmico mas
manter-se-4 num estado estdvel. Isto basta para que nas Ciéncias
Sociais a concepgdo seja a de sistema aberto, o que leva a abordagens
pluridisciplinares. Os problemas ndo podem ser resolvidos numa
Optica sectorial.

Hé problemas e fendmenos sociais que podem ser resolvidos
numa 6ptica econdmica, socioldgica, demografica, técnica, cultural.
A sua resolucdo envolve uma procura de causas e de consequéncias
de dmbito social.

Segundo o Autor (ibidem, p. 17) “Ndo hd questoes exclusiva-
mente economicas,; poucas haverd que sejam exclusivamente sociais:
Ndo hd um “espago” economico que o seja isoladamente: O proprio
“espaco” social, se isolado, seria demasiado restritivo”.

Mas na problematica do desenvolvimento regional, o Autor
(1995, p. 23) considera haver, por vezes, dificuldades de “(...) integrar
visies disciplinares numa dptica interdisciplinar” e o Quadro 2 mostra
como ¢ possivel fazer a integracio das vdrias perspectivas.
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Quadro 2 - Integracdo de uma visdo disciplinar numa 6ptica interdisciplinar

Analise

Factos T >i Escala de Valores

-Eo objectivo final -

Accdes de Planeamento Defini¢ao de Politica

Adaptado de Lopes (1995, p.22)
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Alinterpretacdo do quadro permite mostrar que aobservagao
dos factos conduz a andlise dos mesmos que determina a emissdo de
juizos de valor a escala dos valores da sociedade. Da critica desses
mesmos factos passa-se a hierarquizagao das necessidades parachegar
a definicdo de uma politica, procurando com base em métodos de
avaliagdo e simulacdo encontrar linhas de ac¢io ou ac¢oes de plane-
amento para que o processo se encaminhe para os objectivos fixados
pela sociedade, tendo em conta os meios disponiveis.

As accdes de planeamento sdo o objectivo final dada a sua
importancia na problemadtica do desenvolvimento regional.

O planeamento (elaboragdo de planos) € generalizante e
surge como um conjunto de ac¢des programadas no tempo em que
sdo identificados os problemas regionais para se lhes dar solu¢do no
quadro de politicas e de planos a elaborar. Mas, andlise, politica e
planos sdo bem demarcados.

A realidade € unica e diversificada e ndo hd fendmenos
econdmicos mas aspectos econdmicos nos fenomenos que sdo de
indole social, sensivel a interac¢es fisicas, demograficas, técnicas,
histdricas. Daf as abordagens pluridisciplinares, globalizantes.

A realidade deve ser abordada em termos de um sistema
aberto, as regides valem por si, pelos seus atributos e pelas suas
relacdes de interdependéncia e dominancia, pelas relacdes entre os
sistemas economico, social, ambiental e as suas interaccoes.

AindaLopes (ibidem, p. 142) refere que “Desenvolvimento,
nas palavras de Dufour (1973), pressupde progresso social no sentido
de sociedade melhor; quer dizer, o crescimento € material, é quan-
titativo, serd objectivo; mas o desenvolvimento pressupie alcance
de fins que transcendem o economico, que servem a justica, ou a
independéncia, ou a cultura, ou mais sinteticamente a qualidade da
vida, a felicidade”.

Ainda para o Autor (ibidem, p. 348) “A elaboracdo das
politicas e dos planos enfrenta quatro grandes tipos de problemas
(...): (a) inventariacdo e disponibilidade dos recursos e dos meios,
(b) a deteccdo das barreiras que se opoem ao desenvolvimento, () a
seleccdo correctadas estratégias e (d) escolha dos modelos e métodos
apropriados, aqui incluindo os instrumentos”.

Este ponto de vista alerta para a necessidade de inventariar
os recursos e 0s problemas de programacdo da utilizacao desses recur-
sos, havendo todo um trabalho a realizar de indole interdisciplinar, no
sentido de detectar barreiras ao desenvolvimento, discutindo aberta-
mente as dificuldades de forma a construir esquemas de participacdo
que hierarquizem as prioridades.

Silva (1979, pp. 3-5) afirma que uma doutrina social deve
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ver longe e estabelecer uma hierarquia dos valores a promover, de-
duzindo “(...) que o desenvolvimento econdmico, por mais urgente
e necessdrio que seja, ndo € nunca um fim em si, mas um meio de
promocao humana”. Nao pode haver desenvolvimento econémico
desligado da realidade cultural, social e moral do homem pois “(...)
doutro modo seria mutila-lo (...)”.

Se o desenvolvimento econdmico € a promog¢ao do homem,
ndo podemos restringi-lo a bens materiais pois “(...) seria desconhecer
a dignidade total do homem e as suas outras aspiragies profundas”.

A promocgao da dignidade do homem passa pelo saber, pelo
que todo o desenvolvimento econdmico deverd preocupar-se com o
aumento de conhecimento elevando o “(...) nivel de compreensao das
realidades”, pelo que um dos objectivos prioritdrios serd “(...) extra-
econdmico: reducdo do analfabetismo (...); formacdo humana (...),
difusdo da informacgdo e da cultura (...)”. Dai que “Um certo nivel
sociocultural € necessdrio para o arranque e o progresso harmonioso
duma economia”.

Assim, um dos objectivos mais importantes do desen-
volvimento serd “(...) elevar o nivel cultural das massas acima da
ignorancia alienante, para as fazer participar progressivamente nos
bens do espirito”.

Os homens adquirirdo, entdo, maior lucidez dasua dignidade
e do seu lugar na sociedade, assumindo as suas responsabilidades,
pelo que o Autor (ibidem, p. 5) afirma que “(...) a finalidade do de-
senvolvimento econémico s6 tem sentido se provoca a promogao do
homem todo e de todos os homens”.

Segundo Boisier (1995) o crescimento econdmico ¢ uma
condicdo necessdria de desenvolvimento. Sendo este um fendmeno
qualitativo implica na regido uma aplicacdo do excedente gerado
pelo préprio crescimento, assim como um paulatino aumento da ca-
pacidade da regido para controlar as varidveis causais do crescimento
ou para intervir sobre os agentes que manipulam essas varidveis.
Mas desenvolvimento implica também inclusdo social em termos de
participagdo politica e de divisdo do produto social, bem como uma
posicdo relativamente a preservacdo do meio ambiente.

Estes processos ndo sdo espontianeos. Dependem da exis-
téncia e comportamento de estruturas de natureza politica e social,
podendo algumas ser criadas por adequadas politicas ptiblicas e accoes
de governo central ou, por ac¢des da propria comunidade regional.
A planificacdo de desenvolvimento de uma regido ndo tem como fim
principal mobilizar os recursos internos da regido, mas maximizar
a capacidade de negociagdo regional. A prdtica € tanto um processo
de negociacdo e gestdo como um exercicio técnico e um marco de
tomada de decisoes.
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E importante saber quem negoceia ou quem conduz o pro-
cesso de negociagdo, o que se negoceia com cada um dos agentes,
que medidas priticas podem ser tomadas. E preciso que haja na
comunidade um sentimento de identidade regional, um colectivo de
pertenca aumaentidade geografica caracterizada por formas culturais
comuns e por lealdades de tipo territorial.

Aparticipagdo social, ou as politicas sociais, podem modificar
fundamentalmente a capacidade das pessoas para optar por ocupacdes
mais bem remuneradas em termos relativos. Os niveis de educacdo
e de satde estdo entre os principais determinantes da produtividade
dos trabalhadores de baixas condicdes.

Na perspectiva do Autor (ibidem) a educacdo bdsica e a
capacidade profissional para pessoal ndo qualificado sdo previstas
pelo governo através do sistema educacional publico. As condigoes
de sadde e nutricdo podem ser melhoradas mediante programas pu-
blicos de saide de forma a melhorar as suas condi¢ées de entrada
nos mercados laborais de mais altos saldrios. A participa¢do social
¢, a partida, cativa da populacdo regional participante em processos
politicos e no processo de planificacdo. Este envolve uma participagdo
politicae € preciso identificar os actores deste processo de planificacio
participativa. Assim, os actores de institui¢cdes sdo de participacdo
obrigatdria. Os actores que exibem niveis significativos de organi-
zacdo formal ou informal, como partidos politicos, actores culturais
e outros, sdo de uma participagdo opcional, de forma simbdlica e os
actores com baixos niveis de organizacdo, como desempregados,
marginais, actores étnicos, organizagdes reivindicativas e outros, sao
de uma participagdo induzida.

Asfuncdes, as dimensoes e aretroalimentagcdo naplanificacdo
regional passam poruma activagao que € social, por uma compensacio
que € politica e por uma afectacdo que € economica.

Para o Autor (ibidem) cultura e identidade valem como
valores intrinsecos e como factores de competitividade regional, em
que a regido € capaz de gerar um projecto socialmente concertado de
regido, que mais nao € que um projecto politico gerador de mobilizacio
social. Muitas vezes s6 € possivel se o projecto se articula com um
projecto cultural, que gere ou reforge a identidade da comunidade
com o0 seu projecto regional.

2 - A distin¢ao social através da Escola

Costa (1997, pp. 107-110) refere que hd como que uma
“(...) contradi¢cdo entre uma efectiva escolarizagdo propiciadora do
desenvolvimento e a manutengdo de determinadas caracteristicas gerais
do sistema de estratificagdo social, e das suas repercussdes sobre o
espaco social, regional e nacional, € atribuivel ao préprio processo de
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desenvolvimento da educacio escolar em Portugal e a0 modo como
nele se foi equacionando a questdo da extensao social da escola”.

A “(...) defini¢do do principio da escola para todos e a rup-
tura conceptual que ele representa em relagdo a anterior concepgao de
sociedade, correspondem a uma nova visdo do mundo e a uma nova
forma de construir o real (...)”. Este principio permite a mobilidade
social através daescolae transporta para o sistemaeducativo aquestao
da estratificacdo social que invade a escola. A distin¢do social deixa
de ser entre escolarizado e ndo escolarizado, mas reflecte-se na hie-
rarquia de niveis de escolaridade, nas escolas e em formas especificas
de hierarquizacdo do conhecimento.

O Autor (ibidem, pp.113-114) refere que essa distin¢ao estd
também visivel na linguagem de muitos manuais escolares utilizados
no ensino bdsico, que ndo decorre tanto das exigéncias directas do
processo de ensino-aprendizagem, como da formacao académica dos
seus autores. “Este aspecto € tanto mais significativo quanto € conhe-
cido o impacto do livro ndo sé enquanto fornecedor do conhecimento
legitimo, mas também enquanto legitimador do conhecimento que
transmite (...) e, certamente, também das formas da sua transmissao”
e ainda “(...) a questdo da linguagem € também importante, porque
é por ela que se expressa muito do senso comum através do qual se
exercem formas de controle e poder, nomeadamente na “negociacdo”
entre examinadores e alunos sobre o que conta como “resposta cor-
recta” (Young, 1971, p.5)”.

Costa (ibidem) fala da escola e da hierarquizag@o dos es-
pacos sociais, das familias e das comunidades locais, focando que
uma caracteristica da educacdo escolar € a de estar sempre ligada
aos poderes centrais, o que lhe dd um cunho de concentracdo. Isto
implica que as comunidades locais encarem a educagio escolar como
algo vindo de fora que ndo se pode alterar, pois a sua origem € mais
abrangente que a influéncia exercida pela comunidade local.

Para um novo relacionamento entre a escola e as comuni-
dades hd que compreender o caminho que a escola abriu para esse
relacionamento. Embora com origem no poder central €, também, de
considerar a componente local.

O Autor (ibidem, pp. 119-125) cita (Iturra, 1990a , pp. 91-
101) que diz que a escola € uma porta aberta, uma oportunidade para
a mobilidade social, “(...) e hd algum sucesso na passagem do saber
local ao saber nacional (...)”.

Por isso, o recurso a cultura local como ponto de partida da
aprendizagem ndo resolve o problema do desenvolvimento, embora
possa resolver o da aprendizagem. E apenas o ponto de partida, mas
ndo o de chegada da mesma aprendizagem e propicia uma maneira
eficaz para a partida do préprio contexto cultural. O papel da escola
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resulta “(...) do embate de culturas que a imposi¢ao do seu modelo
cultural provocae decide, conduzindo aum processo de “desvitalizagdo
simbdlica” e consequente reconversiao das comunidades rurais”. A“(...)
introducdo de novos padrdes educativos, (...) implica a regressdo do
papel educador das familias e colectividades locais e a perda do seu
controle sobre o processo educativo”, o que se traduz na incapacidade
de conduzir qualquer projecto de sociedade.

Costa (1997, p. 20) refere que o desenvolvimento da edu-
cacdo reconhece “(...) o papel da escola no processo de centralizagao,
nomeadamente pelo esvaziamento da relevancia educativa do espaco
social local e regional, pelo fechamento da escola a capitais culturais
abundantes a nivel local e pelo esvaziamento do papel educador das
familias e comunidades locais”.

O Autor (ibidem) considera urgente reequacionar a relacio
entre educagdo e desenvolvimento e como se pretende equilibrar a
distin¢do social através da escola como preparagdo escolar da gene-
ralidade da populagdo. Muito do que se faz no sistema educativo estd
longe de contribuir para a criacdo de uma sociedade mais produtiva
e democrdtica e apenas pode ser explicado pela reproducdo de de-
terminados desiquilibrios sociais e regionais, cuja manuten¢do pode
estar em contradicdo e comprometer o desenvolvimento.

Uma viagem pelo conhecimento da realidade social pres-
supde a sensibilidade ao ritmo da mudanca e uma estruturagdo das
identidades intelectual, ética, estética e afectiva que se enlacam,
tornando cada vez mais complexa essa mesma realidade. Esta estru-
turagdo marcada pelo tempo, pelo contexto social em que se afirma,
pelateia de necessidades, interesses, projectos e vivéncias, pressupde
a consciéncia da subjectividade.

Costa (1997, p. 30) frisa que a relagdo entre individuo e
sociedade, actor e estrutura social € uma relagdo tensa e conflitual.
A conflitualidade existe nas relagdes estruturais que os actores es-
tabelecem entre si, pois “(...) ndo sdo relacdes abstractas entre um
individuo abstracto, por um lado, e a estrutura social, por outro (...)".
Ora, “O principio das relagcdes sociais como relagdes de forca e de
luta € tao crucial para o nosso paradigma quanto o € para os modelos
de sobredeterminagdo pelo econémico” (Silva, 1994, p.51)”.

O Autor (ibidem, pp. 62-64) refere-se a culturas e cultura
escolar dizendo que “(...) se nos centrarmos na distribui¢do social
do conhecimento, podemos verificar que, quer ao longo da histdria
quer nos tempos actuais o sistema de classes tem vindo a afectar a
distribuicdo do conhecimento de maneira a que s6 uma pequenissi-
ma percentagem da populacdo seja socializada no conhecimento ao
nivel das metalinguagens de controle e de inovacdo, enquanto que
a maioria populacional € socializada no conhecimento ao nivel das
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operacgdes ligadas ao contexto. E € assim que aos primeiros tem sido
dado acesso aos principios de mudanga intelectual e aos segundos
tem sido negado esse acesso (Domingos et al., 1986, p.91”.

“E por isso, que como afirma Pedro Silva, aapologia de uma
relagdo mais estreita escola/familias, sem ter em conta este diferencial
de condicdes e recursos, pode gerar um reforco das desigualdades
escolares e sociais e ter um efeito perverso (1993, pp. 2-3). Se o
estatuto social resulta de interacgdes complexas e continuas entre as
capacidades individuais, a socializa¢@o primdria da crianga e o capital
cultural dafamilia, resulta também da sua capacidade de o transformar
em comportamentos escolares operatdrios, que formam a base das
interpretagdes institucionais da escola (Coulon, 1987, p. 96)”.

A relacdo desigual das diferentes dindmicas culturais e o
papel que a escola determina na sua hierarquizacio, faz com que para
alguns alunos a escolaridade se conflitue “(...) entre a preservacdo de
uma identidade cultural e a escolariza¢do, podendo o seu insucesso
ser um modo de resisténcia activa ou passiva a aculturacio a que a
escola obriga”.

2.1 - O papel da escola como garante da pluralidade cultural na
rede de relacoes sociais

Costa (1997, pp. 128-129) refere que numaescolade massas,
onde a heterogeneidade social e cultural da populacido é umarealidade,
oprofessor, porrazdes éticas, legais e pedagdgicas deve ser um garante
do pluralismo cultural na escola e na sala de aula. O conhecimento
dos seus alunos passa pelo seu posicionamento, que assenta num
diferente relacionamento com o mundo, criando “(...) uma distdncia
social” que € “(...) a “distancia diferente face a necessidade (...)”. “O
pluralismo na escola e a sua concretizacdo nas relagées pedagdgicas
ndo passa, assim, pela ignorancia ou pela diluicdo das diferencas,
mas pelo reconhecimento da sua equivaléncia e pela aposta na sua
intercomunicabilidade”.

O pluralismo cultural na escola € o reconhecimento e a
identificacdo das diferentes expressdes culturais em presenga. Su-
pde um trabalho etnogréfico que pode recorrer a diferentes técnicas
e metodologias, como “(...) biografias, autobiografias e didrios de
notas (...) genealogias e da historia oral (...)”, em que se pode fazer
o registo de mudancas sociais efectivas vividas pela comunidade, a
revivéncia da memoria local que permitem ndo sé a mobilizacdo de
alunos e professores mas a mobilizacdo da prépria comunidade. E
preciso quebrar as barreiras entre o saber da escola e o dacomunidade,
identificar formas culturais activas de resposta dos antepassados as
condig¢des concretas de vida. Com a consequente auto-valorizagao
cultural € possivel o empenhamento activo dos encarregados de edu-
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cacdo e o seu maior envolvimento no processo educativo dos filhos.
Os acontecimentos no passado t€ém a ver com o seu espago que nao
€ um espago de exclusdo e insignificante como fazem crer os jornais,
a radio, a televisao e o cinema.

O Autor (ibidem, p. 130) defende que o pluralismo cultural
na escola pode criar uma relag@o mais estreita entre a escola e o seu
espaco social de inser¢do, que permite a presenca deste naescola, “(...)
num ethos entendido como lugar de negociagao e compromisso entre
culturas (...)”, exercitando a curiosidade cientifica e preocupando-se
com o questionamento das evidéncias.

Dada a heterogeneidade da populagdo escolar, a escola,
enquanto instituicdo, tem de permitir que essa populacdo encontre
formas diversificadas e legitimadas para atingir os mesmos objecti-
vos, dado o direito a igualdade de oportunidades no acesso a escola.
Para tal, a escola diversifica-se nos seus métodos, na utilizacdo do
seu espacgo e do seu tempo, fazendo face a diversidade das situacdes
de aprendizagem, sem prescindir dos mesmos objectivos curricula-
res para todos os alunos “(...) e sem incorrer em qualquer forma de
“streaming”, ou seja, sem que a estrutura social se reflicta na prépria
estrutura da escola sendo, por essa via, reproduzida”.

Para o referido Autor (1997, pp. 130-131) qualquer ex-
pressdo cultural ndo pode ser “(...) entendida como um “handicap ou
deficit cultural, jd que mais ndo seja porque careca de compensagdo,
sendo como tal entendidos os apoios e complementos educativos”.
A compensacdo pressupde hierarquizacdo de identidades culturais,
contrariando as condic¢des de aprendizagem e o estimulo ao desenvol-
vimento. Sé a valorizacdo dessas identidades culturais e dos saberes
permitirdo reflectir sobre condicionantes econdmicas e sociais da
vida local, na via de combate as assimetrias, dado que o pluralismo
cultural € condi¢do do préprio desenvolvimento.

Assim, “A identidade cultural de base territorial constitui
um poderoso elemento de agregacdo comunitdria e de facilitagdo
de envolvimento em torno de projectos colectivos. Constitui o
nucleo polarizador do “interesse territorial” e €, por isso, poderoso
factor de mobilizagdo em processos de desenvolvimento regional
“endégeno”’(Henriques (1990, p.143)”.

Tap (1996) afirma que todo o actor social ndo procura
adaptar-se ao seu meio social a ndo ser que sinta que pode realizar-
se satisfazendo os seus desejos, produzir obra, transformar aspectos
da realidade fisica ou social exterior em fungdo dos seus proprios
projectos.

Osindividuos, qualquer que seja a sua posi¢do naorganizagao
social, estdo directamente implicados nas mudangas e nos conflitos
sociais, positivos ou perigosos, sectoriais ou planetdrios.
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As transformacdes nos meios de informac¢do aumentam
massivamente esta implicagao generalizada. As criangas estdo envol-
vidas embora o seu desenvolvimento cognitivo ou social nem sempre
lhes permita compreender ou assimilar a quantidade de informagdo
recebida.

O Autor (ibidem, p. 32) refere que as informacdes sdo selec-
cionadas ou deformadas antes de chegarem ao individuo e ele préprio
saturado tende a seleccionar e a deformar essas mesmas informagdes
recebidas. A selectividade faz-se “(...) a partir de uma “grelha ideo-
l6gica” interiorizada passivamente pelo sujeito (...)”.

Vdrias interrogagoes emergem e sao passiveis de discussao,
como o caso de a alienagdo social ser considerada uma regra, ou pelo
contrdrio, se serdo as regras que regem a vida social consideradas
alienantes.

Tap (ibidem, p. 33) afirma que “(...) o homem € um “todo-
parte”, um “holon” de face dupla (...) “Se ele se volta para o interior
sente-se uma totalidade unica, auténoma, independente; e como
parte dependente do seu meio natural e social, se se voltar para o
exterior”.

Ao considerar que estas duas funcgdes sdo opostas, mas teo-
ricamente complementares, o Autor (ibidem) aceita que desempenham
um papel construtivo com uma fung¢do integrativa e com uma fungdo
assertiva. Quanto a fungdo integrativa considera que “Esta fungdo
manifesta-se no homem pela necessidade de pertenca a um grupo, ou
de participacdo social, pelo esforco coroldrio de autotranscendéncia e
de cooperacdo”. Age no presente e no futuro com estratégias novas,
criativas, originais, progressivas. Quanto a funcio assertiva considera
que “Esta fun¢do manifesta-se no homem pelo esfor¢o em se impor,
pela competicdo, pelo egocentrismo”. E uma fungdo conservadora,
presente nos rituais, nos hdbitos, na defesa das tradicdes orientada
para o presente, mas mantendo e preservando o passado.

Os conflitos sociais podem surgir do desiquilibrio das duas
fungées podendo conduzir a situacdes patogénicas como o caso da
identificacdo incondicional com um grupo social e a aceitagdo cega
de um sistema de crencas com 0s seus preceitos e os seus dogmas.

Iturra (1990a, p. 23) levanta a questdo de “Como igualar?
Educando (...) a escola d4 o uniforme necessdrio para a participacdo
eventual nos assuntos do grupo social, quer ao nivel local, quer ao
nivel nacional”, mas “Nao € a domesticidade nem a ética das relacdes
entre pessoas o que permite progredir na vida, € o curriculum da
primdria e o seu prolongamento (...)”.

A aprendizagem €& para Iturra (ibidem, pp.51-52) “(...) in-
corporacdo no grupo social, dos novos membros que nele nascem.
(...), acrianga, o sujeito que € incorporado, j4 aprendeu um conjunto
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de principios, distin¢des e técnicas, por meio das quais a memdria
do grupo passa a ser parte do seu conhecimento e da sua prépria
lembranga” e “(...) os principios e as distin¢des, formam nos indivi-
duos que se incorporam, o conhecimento activo, a mente cultural, o
pensamento bdsico, o entendimento do que a vida €, a sua situacdo
na histdria do grupo, e a prépria historia (...)".

A incorporacdo no grupo, a rede de relagGes que essa incor-
poragdo obriga cria direitos e deveres entre pessoas. Quando chega a
escola a crianga, que jd tem a sua memoria cultural, sabe claramente a
funcdo social das pessoas e dos objectos. O saber é um saber especifico,
onde a aprendizagem anterior a escola € feita a partir da memorizagao,
das observages nas quais a crianga se encontra envolvida, de forma
afectiva, com as pessoas e com as coisas. Constréi uma relacao per-
sonalizada, experiencial, em que a relacdo social é determinada por
categorias de distdncia ou de proximidade das pessoas e dos objectos.
Esse saber especifico € um saber local feito de vivéncias.

Neste contexto o referido Autor (ibidem, p. 57) afirma
“Penso que para o professor, o seu treino consiste principalmente na
habilidade de colocar a vida de uma crianga num outro contexto que
€ mais imagindrio do que real, que € universalizante, que retira da
prdtica quotidiana, mas que ndo acaba com ela”.

ParaTap (1996, p. 132)“(...) aeducagdo consiste numa socia-
lizacdo metddica da jovem geracdo”. O sistema de educagdo impGe-se
com uma forga irresistivel e serve para transmitir as exigéncias e as
aquisi¢des sociais tanto quanto para perpetuar a sociedade.

Mas a vida social implica uma diferenciacdo e uma diver-
sidade sem a qual a cooperagdo seria impossivel. Hoje a educagao
j4 ndo tem como tnico ou principal objectivo o individuo e os seus
interesses, ela € antes de mais o meio através do qual a sociedade
renova eternamente a sua propria existéncia.

O individuo ao socializar-se procura a sua realizacdo como
pessoa. E um sujeito-actor com escolhas, iniciativas, que se envolve e
que produz orientado pelas suas necessidades. Tem um passado, uma
histdria, possessies e pertencas a partir das quais se conscientiza das
semelhancgas e diferencas.

No dizer de Rocher (1989, p. 159) “(...) o processo de socia-
lizacdo tem como objectivo adaptar a pessoa ao seu meio” o que nao
quer dizer conformidade, pois a “(...) a adaptacdo a um determinado
meio pode também significar desejo de inovar esse meio ou de 0 mo-
dificar” Tanto pode comportar “(...) agentes dindmicos e inovadores,
pessoas anti-sociais, como agentes conformistas ou passivos”.

O mesmo Autor (ibidem, p. 124) refere que sociedade, cultura

e personalidade “(...) tm em comum o facto de estarem presentes e
implicados em toda a ac¢do social humana (...)”.
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As caracterfsticas da socializa¢do e personalizagdo nao estao
sempre em harmonia.

Tap (1996, p. 41) considera que o direito pessoal quer a
integridade fisica quer a integridade moral nem sempre € respeitado
e defendido mesmo dentro da nossa prépria cultura, pois “(...) os
direitos da pessoa e dos grupos podem ser utilizados de forma con-
traditoria nos conflitos sociais, de forma ideoldgica”. “A mudanga
social ndo € progresso social ando ser que, (...), os individuos possam
ver alargar-se as suas potencialidades enquanto pessoas. Isto implica
a capacidade da comunidade para integrar os particularismos sem
pretender assimild-los, implica gerir as diferencas sem pretender
negd-las ou impedi-las”.

Se em certos casos o cultural domina o social, as
transformacies de estrutura, para que ndo sejam em vao, deverdo ser
acompanhadas de uma mudanga de comportamentos, de valores, de
hdbitos e de mentalidades.

A afectividade € aquilo que existe de mais profundamente
pessoal, de mais intimamente ligado ao corpo, transparece no que
se diz, na escolha das ideias ou dos testemunhos bem como no es-
tilo apaixonado que se adopta. E nas emocdes que se deve procurar
a origem da sociabilidade. As emog¢des sdo o ponto de partida da
consciéncia do individuo por intermédio do outro com quem ele se
encontra inicialmente confundido.

Segundo Rocher (1989, p. 217) hd uma diferenca entre
evolucdo e mudanga sociais. A “(...) evolucdo social € o conjunto
das transformagdes sofridas por uma sociedade durante um periodo
longo, ou seja, durante um periodo que excede a vida de uma geragdo
ou mesmo de vdrias geragdes”, tendo em conta uma perspectiva a
longo prazo, em que as pequenas mudancas como que se esbatem,
ficando uma linha ou curva que descreve o sentido ou o0 movimento
de uma tendéncia geral.

“Amudanca social consiste em transformagées observaveis
e verificdveis em periodos de tempo mais curtos.” Estd mais localiza-
da geograficamente e pode ser observada num quadro sociocultural
mais limitado.

Para o Autor (ibidem, p. 8) “(...) a mudanca social € sempre
o produto duma pluralidade de factores que agem simultaneamente
e exercem uma interaccdo reciproca”. Quando uma sociedade se
encontra num processo social de progresso implica um certo juizo
de valor no sentido ou direc¢do em que se efectua, pois progresso
significamudanca numadeterminadadireccio, segundo determinados
valores.

Condigoes e factores de mudanca sdo complementares, po-
dendo as condig¢bes afectar o ritmo e influir no sentido da mudanga.
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Ha factores de natureza fisico-ambiental que podem interferir com o
processo de mudanca social, como o caso da localizagdo geogréfica
que atribui as populagdes comportamentos, valores e atitudes condi-
cionadas por esse factor.

Os factores de ordem bioldgica e genética tém sido sobreva-
lorizados pelas ideologias ligadas ao racismo, embora a investigacao
cientifica ndo prove essa influéncia. Contudo, o factor econémico de
desenvolvimento ligado a certas racas tem a ver mais com factores
de ordem sociocultural, econémica ou politica do que com factores
raciais.

As mudancas demogrdficas podem actuar como factor de
mudanca, acentuando ou retardando essa mesma mudanga, manifes-
tada pelos movimentos migratorios e pelo crescimento ou diminui¢ao
demografica. Mas o factor tecnoldgico € o maior responsdvel e o
determinante pela mudancga social.

Os meios de comunicagdo social sdo poderosos agentes
de mudanga, podendo desencadear, orientar num ou noutro sentido,
intensificar ou abrandar o ritmo da mudanga. A for¢a da natureza dos
media pode sobrepor-se e determinar aquilo que por eles € transmitido,
ou seja, a mensagem. Todas as mudangas sociais se reflectem nas es-
truturas sociais, desde a familia, as institui¢Ges e as formas de trabalho
e de lazer. Tudo tem consequéncias e causa reac¢cdes a mudanga que
envolvem caracteristicas de adesdo activa, de aceitacdo passiva, de
aceitacdo selectiva, de resisté€ncia ou de rejei¢do activa.

2.2 - O papel da escola como garante de combate a exclusao
social

Segundo Guerra (1997, pp. 79-80) “A educagdo vai assu-
mindo um papel crescente na construcao dessa nova sociedade em
tempo, em funcdes, em contetidos de aprendizagem — das cognigdes,
atitudes, valores, etc.”.

No contexto de mudanga gerador de novas identidades,
desigualdades e procuras, a escola € motor chave na “(...) promo¢ao
da igualdade de oportunidades e como instituicao de coesao so-
cial”. Ela pode acentuar ou debelar as brechas sociais, sendo, hoje, a
educacdo um dos maiores meios de seleccdo social.

Do pontode vistado sistemaeducativo vdrias sdo as propostas
oferecidas pela escola no combate a exclusao social, salientando-se,
entre outras, a flexibilidade apostada na qualidade dos conteddos e
das metodologias, a ligagdo educagdo-formacdo-emprego, a concep-
¢do da educagdo como formacdo continua, a responsabilizacdo das
instituicdes educativas, a avaliacdo dos resultados.

Trigo (1997, pp. 82-83) cita que para “mudar a sociedade
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para mudar a escola e mudar a escola para mudar a sociedade” (Perre-
noud, 1995)”, E preciso uma luta travada “(...) dentro dos “muros da
escola” (...) com o sucesso escolar e educativo para todos os alunos e
em especial para os que sdo diferentes na origem econémica e social,
na sua cultura e no dominio da linguagem. A luta € travada “(...) fora
da escola”, pela “inclusao social da escola” nas respectivas comu-
nidades educativas, valorizando o “local” (...)".

A valorizagdo do local pode ser feita através da gestdo da
escola, da abordagem dos curriculos e dos contetdos, das estratégias
pedagdgicas,damobilizacdo derecursos, daimplementacdo do projecto
educativo, dacriacdo de parcerias com a familia, com a autarquia, com
a seguranca social, com os servicos de satide locais, com os centros
de formacdo profissional, com os servi¢os da juventude ou com ou-
tros actores sociais. “E este o sentido de territorializacio, enquanto
forma de contextualizar localmente a accdo politica e administrativa
da educacio (...)".

Aheterogeneidade do publico escolar estd presente nos ritmos
escolares, no saber ser e no saber fazer, nos modos de vida cultural,
religiosa, na linguagem de comunicacio e de pensamento.

Trigo (ibidem, p. 85) diz que “H4 que olhar esta heteroge-
neidade ndo como uma fatalidade mas como um recurso”, pois “(...)
pode e deve ser factor potencial de enriquecimento (...)”, ponto de
encontro de diferentes culturas e de diversas vivéncias.

Amaioriados alunos que frequentam esta escola heterogénea
ndo sdo afastadas do sucesso educativo pela falta de desenvolvimento
intelectual, pois independentemente da sua origem social ou econdmica
eles aprendem desde que haja adequacdo das praticas pedagdgicas
aos ritmos de progressio de cada um deles.

A Autora (ibidem) chama a atencio para as diferencas que
estdo também presentes nos proprios professores, pela andlise que
devem fazer deles préprios, a fim de ganharem consciéncia que as
expectativas, positivas ou negativas que depositam no aluno com ao
qual interagem na sala de aula ou noutros espacos escolares, podem
condicionar a constru¢do do (in)sucesso mesmo que nio tenham
consciéncia disso.

A diferenciacdo do ensino assume diversas formas que
estdo de acordo com os graus de liberdade de cada institui¢do e que
vao, na opinido de Trigo (1997, p. 87) desde “(...) tentativas muito
técnicas (objectivos, grelhas criteriosas, regulacdes precisas) e outras
préximas da escola activa (auto-avaliacdo, autonomia, pedagogia de
projecto); tentativas que se reclamam da pedagogia de mestria ou
de pedagogia por objectivos (...); tentativas marginais e outras lar-
gamente apoiadas pelas institui¢Ges (...) experiéncia dos curriculos
alternativos, da pedagogia multicultural, dos apoios pedagégicos
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acrescidos, dos territorios educativos de intervencao prioritaria
e das escolas de qualidade para todos”.

De acordo comaAutora (ibidem, p. 89) o combate a exclusdo
social passa também pela integracdo da escola na sua comunidade,
pelo reforco da dimensdo social do trabalho, pela importancia de
cada momento de aprendizagem centrada sempre nos alunos, “(... )
“Exceléncia Para Todos” (...) dar mais, dar melhor ¢ dar diferente
a quem tem menos”. A exceléncia para todos ndo significa segundo
a Autora (ibidem, p. 90) uma:

* “logicapatologista(...)” que transforma o esfor¢o educativo
num campo de intervencao social.

e “logica higienista (...)” que considera que as criangas
sofrem de insuficiéncias fisiolégicas como sono fadiga,
md alimentacdo e a escola ndo pode desenvolver qualquer
actividade cognitiva.

e “légica lidico-derivativa (...)” que € a escola dos tempos
livres com valorizagdo de actividades socioculturais.

e “légica populista e exdtica (...)” que ao defender a cultura
de origem leva a marginaliza¢do das outras sendo, por isso,
factor de exclusio.

O ideal € construir uma escola onde tudo tenha lugar, a que
Trigo (1997, pp. 91-92) considera “(..) o partenariado educativo
local, as praticas pedagogicas dos professores e a gestao da escola,
a volta de um ntcleo duro que denominaremos a falta de melhor por
“socializagdoldiferenciacdo/métodos experimentais/tecnologialinte-
ligéncia/exceléncia (...)".

E preciso “(...) construir para todos, (...) uma Escola da
Valorizacao das Diferencas (...)” que ndo menospreze as aquisi¢oes
cognitivas e sociais. O abandono escolar e o insucesso conduzem a
divisdo social do trabalho e a exclusdo social e as economias paralelas,
subterrdneas ou clandestinas absorvem o insucesso e a auséncia de
qualificacdo profissional. O desenvolvimentode “(...) umtecido social
denso (...)” comqualidade é urgente, pois a “(...) competitividade (...)”
encontra-se nacharneira entre dois sistemas “(...) o da producdo e o da
formagdo dos homens —ambos exigindo uma cultura de escolaridade
simultaneamente de longa duracdo e qualificante para todos”.

Pinto (1991, p. 26) refere que “(...) o sistema de ensino
cumpre (...) uma funcao de integracdo social, nomeadamente através
da inclusio generalizada de geradores de sentido que, (...) constituem
formagao moral e civica tendencialmente ajustada a aceitagdo con-
formista do sistema de papéis sociais e das desigualdades de classes
instituidas (...)”.

O Autor (ibidem) conclui que serd a partir das fracturas
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constatadas que a escola pode contribuir para a transformacgao das
estruturas sociais desempenhando umamissao. Paraoensino do futuro,
por razdes cientificas e sociais, seria necessario combater a hierarqui-
zacdo das prdticas e dos saberes, a pritica e a teoria, mas também lutar
pelo reconhecimento social de uma multiplicidade de hierarquias de
competéncia. Todo o sistema de ensino € vitima desta divisdo que se
estabelece entre as disciplinas e no seio de cada uma delas.

S6 um ensino harmonioso conseguird o equilibrio entre a
l6gica racional e o método experimental.

2.3 - O papel da formacao de professores e das familias na edu-
cacao escolar

Costa (1997, pp. 75-79) diz que “Ora a relacdo pedagdgica
€, na escola de massas, uma relag@o caracteristicamente intercultural
e, se isso € mais visivel nas situacdes limite de marcadas fronteiras
culturais, ndo dispensa que a formagao dos professores, em geral, seja
informada por um “conhecimento antropolégico” (Esteves, 1992, pp.
71) que permita, pelo refor¢co da “flexibilidade e adaptabilidade” do
conhecimento, a conciliacio entre “a confianga na unidade de razdo
cientifica e a consciéncia da pluralidade das razdes culturais (Collége
de France/Bourdieu, 1987, p.105”.

Esta elasticidade cognitiva pressupde o entendimento do
papel da educagdo nas sociedades modernas, em que os professores
ndo serdo meros executores de tarefas pré-estabelecidas e rotinas
institucionais, mas capazes de avaliarem criticamente os contextos
da acgdo pedagdgica, compreendendo as transformagdes sociais e
geracionais que aenvolvem e agindo em acordo com elas. Abordagem
esta a que o Autor (ibidem) “(...) chama “critico-reflexiva (...)”, pois
a relacdo com o saber € complexa e ao pretender atingir comporta-
mentos, renovar discursos tedricos, assumir atitudes movidas por
valores, ndo serd um processo apenas mental, mas “(...) um processo
profundamente social, onde pesam a origem social dos candidatos a
professor, o percurso escolar, as estratégias ocupacionais disponiveis
e seleccionadas, a representacdo colectiva e pessoal da fungdo do-
cente na sociedade, enfim, a concepcao de sociedade (Esteves, 1992,
p-72)”. A viabiliza¢do das mudancas desejadas, deverd ter em conta a
experiéncia acumulada, as condigies institucionais e a evolucio das
relacdes entre colegas de trabalho.

Citando Costa (1997, pp. 77-79) “No campo da educacio
ndo pode ser autorizada uma “visdo reducionista” que restringe o
ambito da ac¢do do professor, mas também ndo deve ser fomentada
uma “visao lirica” que impede uma actuagdo competente e operacio-
nal do professor. Temos que aprender a viver com esta contradicao
(Novoa, 1991, p. 126)”.
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Dada a responsabilidade social dos professores, eles terdo
de ter controlo dos resultados da sua intervencao, pois essa respon-
sabilizagcdo joga com o peso das estruturas sociais.

Neste contexto Caria (1992, pp. 269-279) consideraque “(...)
educar € modificar as posi¢des sociais dos sujeitos nos processos de
interac¢do pedagdgica. Modificagdo esta que (para além das impli-
cacOes que poderd ter ao nivel psicoldgico de auto-desenvolvimento
pessoal) gerard uma diferenciag@o nos processos de construgdo social
das desigualdades escolares fomentando e ampliando o aparecimento
de processos de mobilidade escolar”.

Costa (1997) refere que o papel da escolarizacdo no pro-
cesso de centralizagdo foi e continua a ser decisivo. A expansio da
escolarizagdo acentua o papel da escola na educacgdo das criangas, que
acompanhava com indiferenca ou ignorancia, o papel educador dos
pais, das familias, das comunidades e do meio envolvente.

O Autor (ibidem, pp. 121-122) diz que “Este “estatuto de
exterioridade” dos pais e das familias (...)” torna-se cada vez menor
a medida que se afirma a escola e o professor como difusor no meio
escolar de novos saberes e de uma nova cultura. A relagdo escola-fa-
milia-comunidade € de uma grande passividade e baixas expectativas,
hd poucos contactos e reuniies formais, as mensagens sao esporadi-
cas e restringidas a momentos em que surgem alguns problemas na
escola. Os pais querem ajudar os filhos, contudo, ndo sabem como
fazé-lo. Responsabilizam-se pelos problemas levantados pelos filhos
na escola e ilibam esta de qualquer responsabilidade, devendo-se a
auséncia de maiores contactos as caracteristicas e condi¢des de vida
das familias, a indiferenca e falta de interesse dos pais para com a
educacdo dos filhos.

Oenvolvimento das familias naeducacio formal dos filhos €
varidvel, salientando-se ““(...) aconhecida “vantagem da classe média”,
fundamentalmente pela auséncia de uma “competéncia simbdlica, por
parte das familias das classes populares, para controlarem o proces-
so educativo, tal qual ele € definido e conduzido pela escola”. Esta
consciéncia traduz-se no siléncio ou na delegagdo de intervencao dos
pais que tém formacao mais letrada.

O Autor (ibidem) cita “A situagcdo que temos € que, prova-
velmente, a maioria dos alunos cujos pais vao a escola € a daqueles
que, a partida, menos precisariam. Advogar, sem mais, arelacio escola
familia pode desembocar, involuntariamente ou ndo, num reforg¢o das
desigualdades escolares e sociais (Silva, 1993, p. 3)”.

H4 um descontinuo cultural entre a escola e o meio envol-
vente, pois, Costa (ibidem) cita “Trata-se de um obstdculo reprodutor
de dificuldades porque tem consequéncias ao nivel do comportamento,
da comunicacdo, das relacdes entre professores e alunos e tem ainda
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consequéncias ao nivel dos contetidos e das aprendizagens escolares
assim como ao nivel da avaliacdo (Benavente (1990, p.149)*. Tal,
retiradescolaeficdciaem termos de processo de ensino-aprendizagem
0 que poderd comprometer o processo € o seu potencial de desen-
volvimento.

Se as mudancgas sociais apontam para “(...) umacerta “urba-
nizacdo” dos meios rurais (...)”, certo é que um relacionamento bom
com a escola ndo exige dos alunos o abandono de uma memdria e de
uma identidade cultural em mudanca, um exercicio de abstrac¢do em
relacdo ao concreto vivido de acordo com as exigéncias, necessidades
e razdes culturais. E neste contexto que os jovens se integram e se
desenvolvem como “(...) produtores de cultura, como “agentes de
uma cultura semirural em mudanga” (Stoer e Aradjo, 1992, p.143),
é ele o cadinho do seu funcionamento cognitivo”.

Nao se pode ignorar que estes alunos chegam a escola
com um certo conhecimento jd formado sobre o mundo. O sistema
educativo da-lhes algo dissociado da sua realidade e em completa
descontinuidade e até ruptura com o seu contexto sécio-cultural,
surgindo atitudes de timidez, incerteza, desprezo e afastamento, que
os faz sentir desajustados e se repercute no abandono da escola ou
em insucesso escolar.

Costa (1997, p. 124) cita Iturra (1990 b, p.17) “Nio esta-
mos perante um problema de capacidade individual, de equivaléncia
entre todos, mas perante um problema de heterogeneidade do social
que nasce das prdticas locais, dentro das quais se processa a vida. Se
educar ¢ fazer tdbua rasa destas diferencgas, sem divida que o insu-
cesso do acto de ensinar se manterd, devido a parecer ser verdadeiro
que as pessoas sO conseguem reter na memdria do seu corpo e na sua
capacidade de lembranca, apenas aquilo que vao praticando”.

Referindo-se a Stoer e Aratjo (1992) e “(...) utilizando o
conceito de ethos numa perspectiva ndo determinista de espaco de
negociagao entre culturas (...)"”, a capacidade de adaptacdo dos alunos
pode levar a uma adesdo formal, ter algum sucesso escolar, mas ndo
ter sucesso social, dada a sua fraca capacidade como empreendedor
activo.

O Autor (ibidem, p. 125) cita ““E através do ethos que é
atribuido valor ao que € normalmente desvalorizado pela escola: pode
dizer-se que, diferentemente do que se afirma em relacdo a escola
urbana, os corpos e as emogdes dos alunos encontram expressao na
escola, mas apenas em muito menor extensao encontram expressao
as suas mentes. Sem duvida que o ethos, neste sentido, fornece uma
plataforma possivel para a criagdo de uma situagdo em que as dife-
rengas entre as culturas possam ser exploradas” (1992, p.80)”.

Torna-se indispensdvel o conhecimento e entendimento
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das culturas populares e da sua dindmica a nivel local, pois hd uma
dindmica estruturada segundo prdticas, acgdes € acontecimentos
inerentes a essa mesma dinamica.

3 - Programas educativos de acordo com as necessidades dos
alunos e das familias

Para Marques (1996, p. 11) “A constru¢do de programas
educativos adequados as necessidades dos alunos e das familias (...)
voltou-se para pequenas reestruturacdes locais, tendo em vista a
resolucdo de problemas concretos e a melhoria dos programas edu-
cativos”. “Na escola os utentes sao os alunos e as familias”, pelo que
a organizacdo dos programas educativos nio deve descurar a impor-
tancia dos “(...) inputs que estes grupos emitem, dado que os inputs
representam fluxos informacionais (...)”” portadores de necessidades,
reivindicagdes, apoios e desejos dos utilizadores.

Nem sempre a escola estd atenta e dd a devida importancia a
estes inputs, pois o Autor (ibidem, p.12) citaque “Quando os 6rgaos de
decisdo daescolarepresentam apenas os interesses dos professores, as
restantes clientelas escolares ficam desprovidas de voz e poder (Afon-
s0, 1994)”, mas “Os programas educativos adequados (...)” podem
envolver as familias ndo sé em casa como na propria escola.

As transformacdes e mutacdes econdmicas, sociais e cul-
turais ocorridas no seio de familias tém levado a uma transformacao
na sua prépria estrutura. O apoio a esta mudanca estd consignado na
Lei de Bases do Sistema Educativo, artigo 48°.

Marques (1996, p. 13) refere a ocupacdo educativa dos tem-
pos livres que a Lei de Bases do Sistema Educativo contempla “E f4-lo
de uma forma clara: 1) E dito que as “actividades curriculares devem
ser complementadas por ac¢des orientadas para a formacao integral e
a realizacio pessoal dos educandos no sentido da utilizacdo criativa
e formativa dos tempos livres”; 2) refere-se que as “actividades de
complemento curricular podem ter &mbito nacional, regional e local”
e visam o enriquecimento cultural, civico, artistico e desportivo; 3)
diz-se ainda que os alunos devem participar na “organizacio, desen-
volvimento e avaliacdo dessas actividades”.

Contudo, para o Autor (ibidem) ndo parece ter sido fdcil a
escola tornar em realidade este espirito e arcar com a assuncado de
substituicdo da familia, embora com o modelo de escola cultural fos-
sem lancadas as bases tedricas ao nivel da organizacdo pedagdgica,
das estratégias e das actividades.
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Se até a pouco tempo, no dizer de Marques (1996, pp. 16-17)
a énfase era dada a “(...) igualdade de oportunidades educativas, en-
tendida como a concretizacio de politicas que colocavam ao dispor
de todos os mesmos recursos educativos’” actualmente, outros autores,
consideram que a aten¢do deve ser dedicada a programas educativos
adequados, que podem ser definidos como “(...) a) o custo de produzir
resultados educativos em alunos de fracos rendimentos (afr) que os
habilitem a integrar-se bem na sociedade em conjunto com b) os siste-
mas de financiamento, governo, organizacdo e de praticas educacionais
necessdrias a garantir que estes resultados sejam atingidos”.

Assim, alunos de fracos rendimentos (afr) mais programas
educativos adequados seria igual a resultados educacionais minimos
elevados. De salientar que provavelmente ndo basta, concerteza, criar
programas educativos adequados mas também “(...) criar servicos de
apoio as familias e aos alunos, num esfor¢o de cooperagdo com as
escolas”, o que levard a reconstrucdo de “(...) ambientes educativos,
seguros e estimulantes (...)".

Sabe-se que o ambiente familiar influéncia o desenvolvi-
mento da aprendizagem e o sucesso educativo. O Autor (ibidem, pp.
18-19) considera que no que se refere aos “(...) resultados educacio-
nais minimos elevados (...)” “(...) os professores tém-se preocupado
em fazer alcancar, por todos os alunos e em especial pelos (afr), os
objectivos minimos”. Estes permitem que o aluno realize operagdes
mentais de fraco nivel cognitivo, de conhecimento, compreensao e
aplicagdo, tal como Bloom na sua taxionomia estipulava.

Os programas educativos adequados exigem que se atinjam
objectivos de mais alto nivel cognitivo e para tal seria necessdrio,
entre outras medidas, apetrechar as escolas com recursos adequados,
diversificar o financiamento, melhorar os materiais curriculares, basear
os instrumentos de avaliagdo ndo em instrumentos que me¢am apenas
os resultados educacionais minimos elevados, preparar os professores
com parcerias de vdrias escolas.

Roldao (1994, pp. 69-71) defende, usando o principio da
concepgdo progressivista de Dewey “3. O principio da democracia
em “ que € fundamental a relacdo intima entre educacdo e socie-
dade. E nas escolas que podem ocorrer mudangas sociais devendo
“(...) funcionar como “comunidades-miniatura” (...), oferecendo as
criancas um ambiente social idéntico ao da sociedade exterior, mas
simplificado, purificado e equilibrado”. O ambiente real € represen-
tado em miniatura que reproduz a sociedade de forma melhorada,
onde o equilibrio marca os interesses dos diferentes grupos sociais e
culturais. Aqui desenvolver-se-iam actividades socialmente tteis que
afectariam, de forma positiva, “(...) todo o processo educacional e
as relacdes interpessoais”. Os valores democraticos, atitudes e capa-

53



54

Maria do Nascimento Esteves Mateus

cidades sociais seriam encorajados pela cooperacao, discussdo livre
e intercAmbio de opinides. A escola teria, assim, a capacidade de se
aliar a vida e de renovar o seu espirito.

Livre de pressdes econdmicas oferece melhores oportuni-
dades para organizar a aprendizagem e a educagdo social em torno
de actividades tteis, criticas, concretas e produtivas, requerendo a
participagdo colectiva.

4 - O Estudo do Meio como area curricular

4.1 - Perspectiva histdrica e linhas dominantes

Segundo Roldao (1995, pp. 9-10) “A tradi¢do de uma drea
curricular vocacionada para o estudo e compreensdo da realidade
envolvente, na perspectiva de uma intervengao social e civica futura
ndo tem raizes muito antigas em Portugal, Espanha ou Franca (...)”.

Nestes paises a Historiae a Geografiadominavam os curricu-
los. Como drea curricular de Estudos Sociais apareceu e consolidou-se
nos pafses Anglo-Saxdnicos e Escandinavos e nos Estados Unidos
da América.

Nos Estados Unidos a sua existéncia remonta ao inicio da
escola publica, dada a necessidade de ligar os “ (...) alunos a uma ma-
triz social e nacional que se pretendia forte e agregadora das diversas
identidades (...)” das populacdes oriundas de vdrios continentes.

A Autora citando Roldao (1987) e Kliebard (1982) afirma
que “O estudo da comunidade, do meio fisico e social, das caracteris-
ticas econdmicas, dos valores, crengas e tradi¢des da sociedade local,
bem como dos grandes eventos da recente histéria nacional, assumia
naquele contexto um significado particular”.

Os curriculos da area de Estudo do Meio, assumem, assim,
“(...) uma logica de alargamento progressivo (“expanding horizons
curriculum”) a partir das realidades observadas e experienciadas no
meio préximo, locus privilegiado de estudo e andlise (...) convertido
em ponto de partida “obrigatério” da progressao do estudo da reali-
dade social e ambiental”.

Na Inglaterra e Norte Europeu os Estudos Sociais relacio-
nam-se com uma aprendizagem que versa “(...) 0 pragmatismo e o
experimentalismo, (...) baseada em metodologias de observacdo e
experimentacdo (...) no meio local”. A crianca observa o meio am-
biente e desenvolve “(...) actividades exploratdrias prdticas (“hands-
on-activities”)”.

Dos principios defendidos por Dewey, Roldao (1994, pp.
73-74) deduz uma concepgao de aluno como “1. A crian¢a como
agente activo da aprendizagem”: em que “(...) definindo o “saber



O estudo do meio social como processo...

como fazer” (...) dd origem a uma nocdo determinada e algo restrita
da aprendizagem activa. A afirmacgdo incontroversa de que a apren-
dizagem € sempre um processo activo (...) e que tal actividade ocorre
principalmente ou exclusivamente “através do fazer” surgem nos
documentos curriculares como se fossem equivalentes”. As criangas
deveriam “(...) manipular materiais antes de lidarem com outro gé-
nero de abstraccio ou reflexdo, deviam explorar fisicamente o meio
local para se compreenderem “a si préprias e a0 mundo”, deveriam
adquirir conhecimentos sobre a comunidade local antes de obterem
informacdes sobre diferentes mundos e povos™.

Pressupde-se, a partida, que este tipo de actividades sejam
a melhor forma, talvez a unica forma de aprendizagem activa, apro-
priada e significativa.

A Autora (ibidem, pp. 67-68) foca um dos principios ba-
sicos das concepgdes progressivistas de Dewey que se apoia no “I.
O principio da actividade” que defende “O conceito de educagdo
como processo de crescimento no qual o aprendiz € considerado um
agente activo (...).

2

O tnico conhecimento €, “(...) aquele que se adquire através
da experiéncia pessoal ou da recriacdo da experi€ncia dos outros”;
“(...) segue uma ordem “progressiva”, (...) da ac¢do ao significado
comunicado, da comunicacdo ao conhecimento racionalmente orga-
nizado”. Interliga a “(...) aprendizagem significativa e accio prdtica
- “conhecimento de como fazer””. Aplica-se a todas as fases da vida
humana e ndo sé a infancia. “Ele afirma que educagdo € crescimento
e que o crescimento € um processo continuo”, embora saliente a
importancia especial da educagdo no inicio da infancia, pois a forma
como sdo tratadas as tendéncias nessa idade estabelecem e condicio-
nam as capacidades futuras.

Outra vertente tedrica que refor¢a o Estudo do Meio préximo,
(...) alia-se a uma concepgio de educagdo dirigida para valores de
participagdo social e intervengdo do cidadao na sua comunidade (...)”,
sendo esta drea um instrumento formativo essencial, que as ideologias
progressivistas “(...) protagonizadas por Dewey, acentuavam a crenga
optimista na escola como agente de transformacdo da sociedade na
via de uma maior justica social”.

Ao principio da actividade, Roldao (1994, pp. 68-69) junta
um outro intimamente ligado a ele, o “2. O principio da utilidade”,
pois o significado de uma actividade depende da sua utilidade, do seu
sentido prdtico, sendo uma solucdo para um problema real.

Actividades significativas pressupiem aplicacdo a situa-
¢Oes concretas da vida real e a aprendizagem deve ser encorajada
pela resoluc@o de problemas. Os objectivos imediatos devem estar
sempre presentes na planificacdo e desenvolvimento do curriculo,
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ndo se excluindo o estudo de factos passados “(...) desde que estejam
relacionados com problemas reais no presente”.

AAutora (ibidem) defende que o cerne da educagao consiste
em “(...) lidar com problemas verdadeiros em situacdes verdadeiras,
a fim de analisar, recolher informacdes, estruturar uma resposta ou
solucdo e, finalmente, testar a aplicabilidade dessas solugdes as situ-
acoes reais de que se partiu”.

Roldao (1995, p.11) considerahaver trés tradi¢cdes de Estudo
do Meio Fisico e Social, que aparecem nos curriculos dos Estudos
Sociais e que sdo agrupadas por Barr, R et al. (1977). As trés linhas
preponderantes t€m historicamente tido maior ou menor importan-
cia, em diferentes fases, contudo, a tendéncia € para interagirem e
se integrarem.

Assim, as trés tradi¢des de Estudos Sociais sdo:

1. “Estudos Sociais entendidos como preparagdo para a ci-
dadania” cujo objectivo € promover a preparagdo para a
cidadania transmitindo valores que sejam uma referéncia
para a tomada de decisdes. Para alcangar esse objectivo
usa um método transmissivo de conceitos que utiliza
compéndios, leituras, perguntas-respostas e exercicios de
resolucdo de problemas e os contetdos sdo seleccionados
pelo professor de acordo com os objectivos;

2. “Estudos Sociais assimilados as respectivas disciplinas
cientificas”, em que o objectivo € promover a preparagio
para a cidadania pela tomada de decisdes, baseada em con-
ceitos, processos e estruturas de cada disciplina cientifica.
Para tal, usa o método da descoberta em que a cada uma das
disciplinas cientificas cabe a verificacdo dos conhecimentos
através dos seus préprios métodos. Os contetdos sao os da
estrutura, conceitos, problemas e processos das disciplinas
cientificas, quer separados, quer numa visio integrada;

3. “Estudos Sociais entendidos como investigacdo reflexiva”,
cujo objectivo € promover a preparacdo para a cidadania
usando a investigagcdo para a aquisi¢cdo de conhecimentos
que os cidaddos necessitam adquirir para tomarem decisdes
e resolverem problemas. Utiliza o método de investigagcdo
reflexivapelaqual atomadade decisoes se estrutura visando
aidentificacdo de problemas e a ““(...) resposta aos conflitos
por meio da procura dos porqués”. Os contetiidos sdo a
andlise dos valores de cada individuo, que como cidadao
tem necessidades e interesses e que, por sua vez, serdo a
base para uma auto-seleccdo dos problemas pelos alunos.



O estudo do meio social como processo...

4.2 - Organizacao e abordagens do Estudo do Meio Social

Roldao (1995, pp. 12-13) refere que a importancia do

Estudo do Meio atribuida pelas teorias da aprendizagem ligadas aos
desenvolvimentistas estabelecem:

1.

O “(...) principio do desenvolvimento cognitivo através de
estddios de crescente complexidade e abstrac¢do de racio-
cinio (...) a crianga realiza (...) operacdes logicas apenas
baseadas em situagcdes concretas, e, portanto, directamente
observdveis (...)”, ndo sendo possivel o seu funcionamento
com “(...) conceitos abstractos ou raciocinios hipotético-
dedutivos”.

A Autora (1994) critica esta posi¢do, dizendo que estas
concepgoes de desenvolvimento tém sido alvo de criti-
cas e contestacdes tedricas, questiona os curriculos por
alargamento progressivo, pois limitam e restringem as
potencialidades de aprendizagem da criancga, visiveis nos
curriculos escolares, nas prdticas docentes e materiais de
trabalho, nomeadamente os manuais;

O principio “(...) de cariz mais socioldgico (...)” acentua o
estudo do meio local desenvolvendo no aluno “(...) compe-
téncias de andlise da sociedade em que estd integrado, (...)
acomunidade local funciona como um pequeno laboratdrio
em que se podem exercitar (...) competéncias de accdo e
ensaiar modos de interven¢ao. Conhecer bem a “sua” co-
munidade é, (...) o primeiro passo para a compreensdo da
sociedade global em que o individuo em formacao deverd
intervir e participar (...)”. Tal, justifica o alargamento pro-
gressivo dos conteddos focados no meio local como ponto
de partida e drea de estudo privilegiada;

O “(...)enfoque localista (...)” que liderado por Bruner visa
a “(...) promocdo das competéncias cientificas dos alunos
nos varios dominios do saber, (...) defendia a adopcao, na
aprendizagem escolar dos conceitos, estruturas € métodos
das disciplinas cientificas, tal como eram praticadas pelos
proprios cientistas. Daf resultou o refor¢o das metodolo-
gias de aprendizagem por descoberta e por andlise directa
do real, baseadas largamente na reproducio das etapas do
método cientifico pelos alunos, o que reconduziu a prética
pedagdgica a um enfoque preferencial no meio local”.

AAutora (1994, pp. 71-72) de acordo com um dos principios

bdsicos das concepgies progressivistas de Dewey fala do “4. O Prin-
cipio cientifico”: a ciéncia na educagdo € importante “(1) como meio
para compreender as recentes transformagées ocorridas (...), (2) como
instrumento para desenvolver reflexao analitica e pensamento critico
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e (3) como factor necessdrio ao progresso humano”. Os métodos de
andlise cientifica deviam ser conduzidos para assegurar 0 progresso
da vida individual e melhorar o interesse social.

Segundo a Autora (ibidem) “Dewey escreveu e trabalhou
como um educador empenhado na acclo (...), pois propunha-se
promover e defender mudancas reais significativas nas instituicdes
educacionais e na prdtica docente”. O seu discurso apoiava-se em
antiteses como “(...) progresso versus tradicdo, experiéncia versus
transmissao, utilidade versus academismo vazio (...)".

Em termos curriculares, o estudo e compreensdo do meio
local, é ““(...) factor de consolidacdo da identidade pessoal e social,
através da construgdo e reforco de sentimentos de identificagcdo e
pertenca (...)”, o que permite ao aluno reconhecer-se um elemento
dos miiltiplos agrupamentos sociais, que vao da familia a comunidade
local e nacional, a Europa e ao Mundo.

Ha por parte dos professores utilizadores vdrios tipos de
preocupagdes apoiadas em diferentes concepgdes tedricas. Preocu-
pacdes que, embora lI6gicas, acarretam consequéncias indesejdveis,
ao nivel da concretizacdo da prdtica docente. Apesar de tudo, hd, no
Estudo do Meio, uma certa “(...) confusdo entre a abordagem pos-
sivel - o alargamento progressivo - e a sua utilizagdo como sendo a
abordagem “correcta” (...)".

AAutora (ibidem, pp.13-15) refere que naandlise do progra-
ma de Estudo do Meio do 1° Ciclo do Ensino Basico ressaltam, “(...)
na estrutura curricular por alargamento progressivo (...) “expanding
horizons curriculum”, algumas caracteristicas, nomeadamente o:

1. Alargamento “(...) espacial(...)” em que uma progressao dos
conteddos comecga “(...) pela exploragdo do meio proximo
(...)” e vai-se alargando gradualmente;

2. Alargamento“(...) temporal(...)” que parte de umarealidade
conhecida no tempo actual, caminhando para o passado
préximo e s6 depois para o passado longinquo, este mais
inacessivel que o presente como contelddo de aprendiza-
gem. Parte-se do imediato, do visivel e do préximo, para
o distante e longinquo;

3. Alargamento “(...) do eu para os outros e para a comuni-
dade (...)”, em que o aluno inicia a andlise de si proprio,
referenciando 0s mesmos temas aos outros e no ambito da
comunidade. Mas os alunos manifestam uma certa inca-
pacidade de se distanciarem de si proprios para se auto-
analisarem, dado o pouco a vontade afectivo para fazerem
uma andlise das caracteristicas fisicas ou de personalidade
de cada um.
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Numa perspectivacritica, Roldao (1995, pp.15-16) contrapée
que a estrutura por alargamento progressivo leva “(...) a uma leitura
reducionista e limitadora que empobrece as aprendizagens e reduz,
em lugar de “expandir”, os horizontes do crianca que se deseja edu-
car, isto é, enriquecer com perspectivas mais amplas e abertas acerca
do mundo, dos outros e de si prépria”. O Estudo do Meio “Nao se
designou por “estudo do meio local”, nem os objectivos que para ele
sdo definidos apontam necessariamente para uma limitacdo do que
se aprende reduzida a escala do local”.

Deve encarar-se o Estudodo Meionuma “(...) diversidade da
realidade fisica e social (...)” com uma riqueza de conhecimentos, de
experiéncias, mais “(...) universal e menos localista, enquanto espaco
de vivéncia e experiéncia de pessoas e comunidades numa interac¢ao
que importa compreender”.

A Autora (ibidem) defende que deve evitar-se distorcer ou
limitar o Estudo do Meio apenas a descrigdes do meio local centradas
no proximo, no observavel e perceptivel “(...) - como se o “meio”
tivesse muros que separam os homens daqui e os de além, os de hoje
e os de ontem, os semelhantes e os diferentes...”.

Por tudo o que jd foi referido, importa reflectir sobre al-
guns pontos, que suscitam controvérsia, nesta 16gica de alargamento
progressivo presente na organizacdo curricular da drea de Estudo do
Meio.

Roldao (1995, pp. 16-19) refere e analisa alguns aspectos,
como:

1. “Do préximo para o distante”: a experiéncia € ndo sé o
que se observa mas também o que se vive interiormente,
pelo que se ouve contar, pelo que se imagina, pelo que se
alcanca pelos diversos meios de comunicacdo, ainda que
fisicamente ndo seja préximo. E preciso “(...) repensar a
“obrigatoriedade” de partir do proximo (...)”, por julgar
que este € mais relevante. Nem sempre o proximo “(...) €
mais aliciante e significativo (...)”, sendo o mais longinquo
mais interessante e motivador. Se educar significa alargar
horizontes, expandir conhecimentos e experiéncias, ndo
se deve limitar a crianca na sua aprendizagem porque s
empobrece a educagdo que lhe assiste como um direito;

2. “Do familiar para o desconhecido”: o interesse por temas da
realidade familiar “(...) desencadeia-se a partir da descoberta
do desconhecido no familiar, isto €, pela inclusdo de ele-
mentos de mistério e ac¢do no seu contexto quotidiano”. A
crianca adere a situ¢Ges de ficcdo, desencadeia mecanismos
que ela prépria poée em accao fora do quadro escolar.

A Autora (ibidem) coloca a questdo se “Serd a realidade
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préxima, visivel, directamente observdvel e experimen-
tada diariamente a Unica que € familiar para a crianca?”.
Responde, focando Egan, 1988, Letschert, 1992, Bruner,
1986, dizendo que “(...) — nos temas pelos quais as crian-
cas se interessam fora da actividade escolar (...) os seus
interesses giram mais em torno de situagbes dramdticas
ou emocionantes, vividas fora do seu quadro quotidiano de
referéncias, de mundos desconhecidos e novos paraeles, do
que no quadro familiar, do habitual, do vivido de facto”;

“Do presente parao passado”: acrian¢canao consegue operar
com o conceito de tempo histdrico, dadaacomplexidade que
o conceito envolve. Funciona “(...) mentalmente em termos
de temporalidade (...) estabelecendo nexos de anterioridade
e posterioridade, sequéncia, extensdo, linearidade e distin-
cia temporais no quadro das grandes linhas referenciais”.
Assim, o passado ndo deixa de ser atractivo e proporcio-
nador de aprendizagens significativas, que distantes no
espago e no tempo “(...) sdo proximas no imagindrio e no
emocionalmente vivenciado. O contacto(...) vai possibilitar
aconstrucdo gradual de referentes temporais significativos
que se constituirdo (...), em factores de estruturacao de um
conceito de tempo progressivamente mais aprofundado e
operativo’.

A linha de orientagdo de alargamento progressivo vai no
sentido do presente para o passado recente. Observacao
empirica e estudos realizados, no dizer de Roldao (1995,
pp- 20-21) por “Egan (1994); Rolddo (1987a e 1994) re-
velam a apeténcia das criangas por “(...) factos e situagdes
vividas em épocas passadas (...)”, dando asas a necessidade
de imaginar, de expandir o seu mundo noutros mundos
fascinantes e possiveis.

A Autora coloca, entdo, duas questdes em que:

-”- o passado mais distante pode ser tdo relevante para a
crianga como o passado mais préximo”;

-”- a progressao sugerida por recuo temporal progressivo
¢, em si mesma, ilogica e, oferece dificuldades (...) para
quem ndo domina o conceito formal de tempo, visto que
inverte a ordem natural do tempo, que € unidireccional e
(...) € percepcionada pela crianga - do mais antigo para o
mais moderno”.

Mover-se no tempo, contrariamente ao decurso real, requer
capacidades operativas conceptuais complexas;

4. “Do eu para os outros”: parte da “(...) compreensdo de si

préprio e da percepcio da sua experiéncia como individuo
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para a compreensdo e andlise dos outros, das situacoes e
papéis sociais, das instituicoes e quadros sociais globais”.
Percepciona os seus préprios sentimentos € a sua auto-
imagem, incorporao “(...) conhecimento dos outros através
de vdrias instancias sociais que funcionariam como circulos
concéntricos: familia, grupo de pares, escola, comunidade,
institui¢des, nacdo...”. Ora a “(...) representacdo do eu é
um processo lento e complexo, que resulta de permanentes
interaccdes com o conhecimento dos outros e pelos outros,
com as vivéncias sociais, com as experiéncias resultantes
do relacionamento a diversos niveis”. Nao € 16gico que
“(...) o eu sejaarealidade que se conhece melhor (...) como
ponto de partida, (...), de uma progressao de novas apren-
dizagens”. Nao had distanciamento e reflexdo que permita
uma andlise de si mesma.

Rolddo (1994) comenta que nem sempre o eu € a descoberta
mais fdcil, dadas as interaccdes complexas com os outros € os (re)
ajustamentos que sdo necessdrios fazer e nem sempre o mais familiar
€ 0 mais cativante.

Para a Autora (1995, pp. 22-23) esta visdo dirigida da estru-
tura curricular conduz a um enfoque auto-analitico, a nivel fisico e a
nivel psicoldgico que desagua numa das seguintes situagdes:

1. “(...)ouoassuntoérelativamente irrelevante paraacrianga
(...)” e a insisté€ncia do 6bvio ndo produz ou produz uma
aprendizagem quase nula (€ o caso de visdo dbvia da cor
do cabelo, dos olhos, da estatura...);

2. “(...)outem variantes afectivas (...)” que podem criar cons-
trangimentos comprometedores paraum processo educativo
equilibrado, sendo preocupantes as caracterizagdes de tipo
psicolégico que comportam juizos de valor.

Roldao (ibidem, pp. 21-22) levanta a questao de querer saber
“(...) para que serve partir do aluno enquanto pessoa, enquanto eu, na
progressao curricular de qualquer conteido?”’, embora o objectivo seja
o conhecimento das caracteristicas de conhecimento/compreensio,
do desenvolvimento das capacidades de observacdo e comparagao
distintas de individuo para individuo.

Em questdes pessoalizadas, a Autora (ibidem) defende que
¢ mais adequado confrontar o aluno com fotografias ou outros tipos
de representacdes, desenvolver atitudes de respeito pelas diferengas
e reconhecer o cardcter natural e ndo discriminatdrio de diferengas
“(...) observadas em outros (...)".

Sugere, entdo, que o mais apropriado é exemplificar em
personagens de fic¢do, o que poderd levar a uma transferéncia “(...)
para o plano individual do tdo falado ex?”. Tal, ndo significa que ndo
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se aproveitem as experiéncias individuais trazidas, de forma esponta-
nea, pelo aluno, para a aula. Partir “(...) de algo que seja significativo
para o aluno (...)”, provocar curiosidade orientada para aquisi¢do de
novos conhecimentos e para a interiorizacdo de novas experiéncias
de aprendizagem, ou seja, “(...) partir do significativo para construir
novos conhecimentos” .

5 - O significado do Estudo do Meio para os alunos

Roldao (1995, pp. 22-25) problematiza se ““(...) o meio €, por
si mesmo, um factor de motivacao “natural” para a crianca e de que
o conhecimento da realidade préxima € o mais imediato e atractivo
dos conhecimentos”.

Como se pode observar no Quadro 3, que sintetiza os estadios
de desenvolvimento cognitivo segundo a caracterizacio Piagetiana,
a crianga do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, situa-se “(...) em termos de
desenvolvimento psicolégico no estddio operacional concreto - o
3° na sequéncia piagetiana, antecedido do sensorio-motor e do pré-
operacional e seguido do operacional formal”.

Roldao (1995, p. 24-25) cita que “Neste estddio segundo
Piaget (1972), inicia-se a capacidade operativa do pensamento, isto
é, a crianca jd realiza operagGes ldgicas, trabalha com o raciocinio
hipotético-dedutivo, (...) sobre realidades concretas, observdveis, (...)
inacessiveis (...) sobre realidades hipotéticas ou apenas verbalizadas
(...)”. E assim que nos aparece, implicito nos programas curriculares,
a““(...) crianca como “pensador-concreto” (...)"” limitada ao real obser-
vado e experienciado, enfatizando o préximo, o directo, o concreto,
em oposi¢ao ao distante, ao imaginado, ao hipotético.

Cada estddio de desenvolvimento na crianca € diferente do
outro do ponto de vista qualitativo e tem as suas proprias formas de
adaptacdo ao meio. O desenvolvimento caminha no sentido de uma
melhor adaptagdo dacrianga ao meio. Caracteriza-se por umaestrutura
com caracteristicas proprias, umaordem de sucessao constante, embora
possam existir diferencas cronoldgicas e uma evolucdo integrativa
em que as estruturas adquiridas sdo integradas no estddio seguinte
e as novas estruturas sdo hierarquicamente superiores. Contudo, hd
estudos recentes que mostram que os estddios ndo sdo tdo estanques
quanto se pensava.

Segundo Monteiro e Santos (1998, pp. 161-162) hd, de
acordo com Piaget, quatro factores que explicam o desenvolvimento
da crianca:

- “Ahereditariedade, a maturagao interna (...)” que embora
dependente de factores genéticos, a estimulacdo do meio
pode acelerar ou retardar a maturagao;
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Quadro 3 - Estddios do desenvolvimento cognitivo segundo Piaget

Estadios Idades Caracteristicas

Sensdrio-motor 0-18/24 meses Dos reflexos inatos a construcdo da imagem mental, anterior
a linguagem;

Mundo percepcionado como cadtico e indiferenciado;
Coordenagdo de meios e de fins;
Permanéncia do objecto (8-12 meses);

Invencao de novos meios, imagem mental e formacdo de novos
simbolos(18 a 24 meses);

Imitacdo diferida;

Inteligéncia pratica.

Pré-operatério 2 -7 anos Inteligéncia representativa;
Egocentrismo intelectual-centragio;
Pensamento mdgico. Animismo, realismo, finalismo;

Funcdo simbdlica (2-4 anos): linguagem, jogo simbdlico,
desenho;

Pensamento intuitivo e sincrético (4-7 anos).

Operacdes 7 -11/12 anos Reversibilidade mental;
concretas

Pensamento 16gico, ac¢do sobre o real;

Operacdes mentais: contar, medir, classificar, seriar;
Conservagdo da matéria sélida, liquida, peso e volume (inva-
ridncias);

Tempo, velocidade e espaco;

Relagdo entre a parte e o todo.

Operacdes 11/12a15/16 anos | Pensamento abstracto;
formais

Operar sobre operagdes, ac¢do sobre o possivel;
Raciocinios hipotético-dedutivos;

Definicdo de conceitos e valores;

Egnocentrismo cognitivo

Adaptado de Monteiro e Santos (1998, p. 170)

- “Aexperiéncia fisica (...)” em que a ac¢do com os objectos
desenvolve fisica e intelectualmente a crianga;

- “A transmissdo social (...)” em que a crianc¢a integrada
numa sociedade interage com o meio fisico e social;

- “Aequilibragado(...)”: em que as novas descobertas e no¢oes
se devem equilibrar umas as outras, ndo no sentido estdtico,
mas de equilibracdo progressiva.

Roldao (1994) diz que a concepg¢do educacional da crianca
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como pensador concreto € dada por teorias, defendidas fundamen-
talmente por Piaget, Bruner e Dewey, com concepcoes diversas que
assentam num imbricado processo de interacgfes entre perspectivas
tedricas, pressoes, valores culturais e sociais e praticas docentes.

A Autora (ibidem, p. 48) foca “Piaget e a Teoria do De-
senvolvimento Cognitivo” em que cita ““O conhecimento ndo é
uma copia da realidade. (...). Conhecer um objecto € agir sobre ele”
(Piaget, 1982, p. 276)”.

Defende (ibidem, p.49) que “(...) o conhecimento &€ (...) uma
construgdo permanente, (...) adaptacdo ao meio através de estruturas
em evolucao criadas pela accdo mental sobre esse meio por parte do
sujeito conhecedor”, e cita de novo (ibidem, p. 50) que “Conhecer
€ modificar, transformar o objecto e compreender o processo dessa
transformacao e, consequentemente perceber como o objecto € cons-
truido” (Piaget, 1982, p. 276)”.

Roldao (ibidem, pp. 52-53) afirma que o desenvolvimento
da aprendizagem € um processo quase espontineo que ocorre atra-
vés de fases e periodos sequenciais hierdrquicos, que sdo universais,
embora o ritmo de desenvolvimento possa ser diferente conforme os
meios culturais e as diferentes interacgoes entre “(...) os trés factores
de desenvolvimento - maturacio, experiéncia e transmissdo social -
devido as diferencas que daf resultam nos processos de equilibrio e
auto-regulacdo” em que o seu ““(...) principio central € de que e cita
“(...) “o sujeito € activo no acto de conhecer” Piaget, 1964, p. 281"

Para Roldao (1994, pp. 54-55) a experié€ncia “(...) desem-
penha um papel fundamental na explicacdo do desenvolvimento de
Piaget, uma vez que € a tinica que pode ser controlada e manipulada
através da accao educacional”.

A transmissdo social € como “(...) um tipo de “input”, pro-
veniente do mundo exterior sob a forma de informacao, afectando,
mas nio provocando, o desenvolvimento; a informagdo serd neutral
se o individuo ndo possuir as estruturas cognitivas apropriadas”.

Mas o desenvolvimento tem prioridade sobre o ensino, pois
cita “(...) “para que a transmissao entre o meio social e a crianca seja
possivel, tem que existir a possibilidade de assimilacao (...) sempre
condicionada pelas leis deste desenvolvimento parcialmente espon-
taneo (...)” (Piaget, 1976, p. 37”.

O curriculo e os professores na sua pratica ddo énfase ao
desenvolvimento, quer na definicdo dos objectivos educacionais, quer
na melhoria das capacidades e potencialidades, quer na promocao
ou facilitagdo do desenvolvimento psicoldgico natural com €nfase
no dominio cognitivo, quer como no desenvolvimento de atitudes,
valores e aptiddes.
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Roldédo (ibidem, pp. 56-57) afirma que parece haver uma
mistura entre as teorias sobre o desenvolvimento e 0s pressupostos
tidos como senso comum, onde o “(...) conceito surge ao nivel mais
geral do discurso curricular - defini¢cdo de finalidades e objectivos
- ele, aparece (...) ao longo da sequéncia cldssica das actividades de
desenvolvimento curricular: na selec¢ao de contetidos, defini¢ao de
estratégias, avaliacao”.

A crengana possibilidade universal de desenvolver as capa-
cidades cognitivas do individuo, desde que sejam proporcionadas as
oportunidades adequadas para a sua accdo no meio, € utilizada como
apoio para dar énfase a um conceito mais democratico de educacdo,
onde surge “(...) uma visdo progressivista da educagao, por oposicdo a
uma aceitacdo discriminatoria de diferengas supostamente “naturais”
nas potencialidades intelectuais das criangas”.

O desenvolvimento afectivo, social e moral mencionados
nos objectivos educacionais surge assimilado e condicionado por uma
I6gica do desenvolvimento cognitivo.

A Autora (1994, pp. 62-63) fala da influéncia de Bruner nos
curriculos. O papel da estrutura das disciplinas € fundamental, pois
“Conhecer aestrutura das disciplinas implica compreender os métodos
de investigacdo correspondentes as perspectivas particulares de cada
uma delas”. Leva “(...) os estudantes a “aprender como aprender”
(...) que conduziu ao predominio da valorizagdo do processo sobre o
contetdo da aprendizagem”.

Realca, ainda, o interesse das matérias ensinadas que propor-
cionam um sentido de descoberta e ao falar da progressao em espiral
cita “(...) as criancas estavam aptas a aprender cientificamente uma
vez que “qualquer ideia pode ser representada genuina e proveitosa-
mente nas formas de pensamento de criangas em idade escolar... Os
mesmos topicos serdo, posteriormente retomados e aprofundados”
(Bruner, 1960, pp. 33-34”.

Nestaperspectiva, o Estudo do Meio eraencorajado de forma
a que os alunos praticassem os métodos de pesquisa cientificos das
vdrias disciplinas cientificas, o que deu énfase a tarefas empiricas e
um pouco artificiais do trabalho de um cientista, enquanto que todo
o processo de aprendizagem deveria fazer-se através da descoberta.

No entanto, no dizer de Rolddo (1994, p. 65) Bruner insistia
em “(...) ensinar as criangas “a aprender como aprender’” no dominio
especifico de cada disciplina”.

A Autora (1995, pp. 24-25) apresenta o resultado de um
debate cientifico actual, em torno das teorias piagetianas do desen-
volvimento e aponta algumas criticas, pois:

- “~ diversos estudos (Roldao, 1994) tém questionado a univer-
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salidade dos estadios; em culturas diferentes, observam-se
modos diversos de evolucdo cognitiva (...)"”;

- “- omodelo de desenvolvimento descrito por Piaget refere-se
apenas (...) a evolucdo do pensamento ldgico-matemdtico,
apenas uma das dimensies do pensamento humano (...)".
Exclui a intuicdo e a imaginag¢do que sdo fulcrais para a
compreensao do mundo;

- “- a sequéncia dos estddios” descrita por Piaget € “(...) um
esquema rigido de etapas que se desenvolveriam de uma
forma totalmente previsivel e invariante (...)”. Mas, nem
todas as caracteristicas de um estadio sdo exclusivamente
suas, como, por exemplo, o caso de lidar com a abstrac¢ao,
que muitos autores atribuem a niveis de desenvolvimento
anteriores.

Para Monteiro e Santos (1998, p. 158) Piaget e Erikson “(...)
valorizam os factores maturativos e socioculturais”.

Os Autores (ibidem, p. 179) consideram que o desen-
volvimento psicossocial de Erikson, passa por “(...) oito estadios
psicossociais: perspectiva oito idades no desenvolvimento do ciclo
de vida, desde o nascimento até a morte, tendo em conta aspectos
bioldgicos, individuais e sociais. (...) cada estddio € atravessado por
uma crise psicossocial entre uma vertente positivae umanegativa. (...)
dialecticamente necessdrias, contudo € essencial que se sobreponha
a vertente positiva’.

O Quadro 4 sintetiza as etapas do desenvolvimento psicos-
social de Erikson.

“O termo crise ndo € perspectivado com cardcter dramdtico,
mas “(...) para designar um ponto decisivo e necessdrio, um mo-
mento crucial, quando o desenvolvimento tem de optar por uma ou
outra direccdo, escolher este ou aquele rumo, mobilizando recursos
de crescimento, recuperacdo e nova diferenciacdo”(Erikson. E. H.,
Identidade, juventude e crise, Zahar (1976 (b), p. 14)”.

Roldao (1995, pp. 24-25) foca que “Margaret Donaldson
(1989) chamou a atencdo para as capacidades de inferéncia e racio-
cinio hipotético-dedutivo observdveis em criangcas muito pequenas,
desde que as situacdes (...) sejam contextualizadas e humanizadas™. As
tarefas propostas por Piaget as criancas, relativamente as competén-
cias cognitivas de cada estddio e que estas ndo conseguiram realizar,
levaram-no a concluir pela incapacidade de abstracg¢ao.

Mas, essas tarefas foram facilmente resolvidas por criangas
da mesma idade, quando “(...) integradas num contexto humanizado,
com personagens reais € uma pequena acc¢ao vivida”.

AAutora (ibidem) refere que Mathews realizou experi€ncias



O estudo do meio social como processo... 67

Quadro 4 — Etapas do desenvolvimento psicossocial de Erikson

Etapas e Idade Descricao da tarefa
aproximada
I. Oral - Sensorial Confianca vs Desconfianca
(6-18 meses) Se se satisfazem as necessidades, a crianga consegue um sentimento

de confianga bdsica - Esperanca e Impulso.

II. Muscular - Anal Autonomia vs Vergonha e divida
(8 meses-3 anos) A crianga esforga-se por adquirir independéncia e autoconfianca -
Forca de vontade e autocontrolo.

III. Locomotor - Anal Iniciativa vs Culpa
(3-6 anos) Aprende a desenvolver tarefas e lida com o autocontrolo - Propdsito
e Direcgao.
IV. Laténcia Industria vs Inferioridade
(6-12 anos) A crianga aprende a sentir-se eficaz ou inapta - Capacidade e Mé-
todo.
V. Puberdade e Ado- Identidade vs Confusio
lescéncia (12 - 18/20 | O adolescente aperfeicoa o sentido de eu, experimentando erros,
anos) integrando-os depois para formar uma sé identidade - Fidelidade e
Devocao.
VI. Idade Adulta- Intimidade vs Isolamento
Jovem (18-30 e tal | O jovem procura estabelecer relagcdes de intimidade com os outros,
anos) adquirir a capacidade necessdria para o amor intimo - Amor e Filia-
¢ao.
VII. Idade Adulta (30 Generatividade vs Estagnaciao

e tal-60 e tal anos) | A pessoa de meia idade procura o sentido da sua contribui¢do para
o mundo (por exemplo através da familia e do trabalho) - Cuidado
e Produgao.

VIII. Maturidade Integridade vs Desespero
(Depois dos 65 anos) Quando reflecte acerca da sua vida, o idoso pode experimentar um
sentimento de satisfacdo ou de fracasso- Sabedoria e Rentincia.

Adaptado de Monteiro e Santos (1998, p.183)

com criancgas dos nove e dez anos de idade, com histdrias narradas ou
episodios imaginados e ndo de realidades do meio proximo e directa-
mente observavel, “(...) -em que as criangas desenvolveram raciocinios
hipotético-dedutivos e trabalharam com conceitos tdo abstractos como
identidade, permanéncia, natureza do pensamento’.

Menciona, ainda, que Egan (1988, 1994) estudou as capa-
cidades manifestadas espontaneamente pelas criancas nos momentos
em que ao lidarem com o distante, o imaginado e o fantdstico trazem
a realidade “(...) conceitos abstractos com forte significado afectivo
que sdo usados pela crianga como organizadores e interpretadores do
real, (...) conceitos abstractos, estruturados em oposi¢des bindrias
(...), - bom/mau, justo/injusto, perigoso/seguro (...)"”.
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A questao que a Autora (ibidem, pp. 25-27) coloca € que
conclusdes se podem tirar do debate tedrico das concepc¢des do de-
senvolvimento, no que se refere aos programas de Estudo do Meio,
perguntando “(...) a que tipo de “pensadores” se dirigem as aprendi-
zagens propostas”. Argumenta que a exploragdo do meio deverd ser
flexivel, visando “(...) as dimensdes do hipotético e do imaginado, do
descrito a par do vivido e do observado, no sentido de um auténtico
alargamento e enriquecimento, por via da educacio e do ensino, das
experiéncias, vivéncias e conhecimentos dos alunos”.

Roldao (1995, pp. 25-27) considera pertinente levantar a
questdo sobre o significado e o envolvimento afectivo da crianga
com o meio. Entdo diz que € preciso “(...) entender melhor porqué, e
como €, ou pode ser, esse meio relevante na mente e na afectividade
de uma crianga do 1° ciclo (...)”. O meio € para elas a rotina didria,
demasiado familiar. O professor precisa “(...) ndo de insistir apenas
na descrigdo/observagdo/classificacdo das realidades do meio envol-
vente, mas de levar os alunos a redescobrir o seu quotidiano (...),”
no que tem de fascinante e estimulante. Contudo, € dificil a crianga
lidar afectivamente com os temas sociais explicitos nos programas,
dada a sua incapacidade para se distanciar dos factos.

E no meio que se desenvolvem as experiéncias afectivas
das criancgas. O meio pertence-lhes, faz parte dos contextos de per-
tenca e a ele adere subconscientemente, sendo necessdrio preservar
essa ligacdo.

Mas, na opinido da Autora (ibidem) deve evitar-se o “(...)
enfoque directo na sua realidade (...)” e recorrer a situacdes narradas
que cumpram 0s mesmos objectivos. Analisar a casa, a familia e
compara-los com a dos outros pode criar situacdes delicadas e gerar
rupturas, pelas razdes acima referidas.

O meio ¢ rotina, € a realidade onde a crianca mergulha
afectivamente e que ndo vé€ como objecto de estudo. Cabe ao profes-
sor estimular a “(...) descoberta do lado fascinante dessa realidade”
e hd que “(...) desenvolver estratégias (...)” que incutam na crianca a
tomada de consciéncia de que as caracteristicas do meio “(...) - inte-
ragem com os individuos, condicionam as suas op¢des e enquadram
as suas vivéncias e actividades”.

Uma das necessidades de Estudo do Meio prende-se com o
meio proximo, realidade em que acrianca vive, aqual deve compreender
e na qual deve intervir. Outra das necessidades de Estudo do Meio é
entendé-lo como o “(...) meio no sentido plural de meios, contextos
em que os homens vivem e com que interactuam — , a necessidade
de levar a crianca a adquirir o sentido da relacdo homem/meio, e a
compreender as suas implicagdes nas vivéncias sociais, economicas
e culturais dos individuos e das sociedades”.
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No dizer de Mateus (1995, p. 55) “(...), o meio local e re-
gional, segundo a opinido de Trigo (1993) pode ser considerado como
recurso, porque promove as aprendizagens através dos meios e das
competéncias existentes no meio e como contetido curricular, porque
pode promover aprendizagens sobre 0 meio e a partir do meio”. Lima
(1993, p. 4) cita “Para Zabalza (1991) o meio, como ambiente sobre
o qual e através do qual se aprende, engloba um conjunto de dados
de diversa indole e natureza que interactuam entre si, criando um
espaco especifico no qual os homens constroem a dindmica da sua
existéncia. Considera ainda que o meio engloba vdrios espacgos “o
social que engloba (...) os mundos produtivo, das estruturas de poder
e da tradicdo cultural; o territdrio onde se concretiza o social através
de estruturas socioculturais e geograficas com caracteristicas que lhe
ddo unidade; a comunidade com a sua cultura prépria e o seu modo
especifico de desenvolver essa cultura”.

E preciso sensibilizar o aluno para a tomada de consciéncia
de que as caracteristicas do meio interagem com os individuos, con-
dicionam as suas op¢des, enquadram as suas vivéncias e actividades.
O meio ndo tem paredes que separam os homens. Ao ser encarado
como meio préximo, onde a crianga vive, ele € o locus privilegiado
de ponto de partida do estudo da realidade social e ambiental. Para
intervir, acrian¢a tem de conhecer que o mesmo comporta implicacoes
econdmicas e culturais dos individuos e das sociedades.

6 - Metodologia do Estudo do Meio no 1° Ciclo do Ensino

Basico

Roldao (1995, pp. 31-32) escreve que a filosofia global da
reforma educativa, relativamente ao Estudo do Meio, assenta numa
“(...) aprendizagem activa (...), no “(...) desenvolvimento integral
da pessoa nas suas multiplas dimensies (...)” e no “(...) desempenho
consciente da cidadania”.

Defende que o meio se alicerca em principios metodold-
gicos de “(...) exploracdo activa da realidade e de descoberta (...)”
que desencadeia “(...) processos mentais activos (...)", que envolvem
aspectos cognitivos e afectivos na construcdo dos saberes.

Nao se limita apenas a observacio e aexperimentacao ligada
ao prdtico e manipulativo e apoia-se na metodologia da descoberta,
baseadanateoriaconstrutivista,em que aaprendizagem € um processo
de construcdo interactiva dirigida pelo préprio sujeito.

Preconiza o “(...) desenvolvimento integral do aluno, nas
multiplas dimensdes da sua identidade pessoal e social”.

A Autora (ibidem, ibidem) refere que a diversidade de dre-
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as tematicas oferecidas pelo Estudo do Meio Social proporciona o
desenvolvimento de(a):

“competéncias de andlise e reflexdo (...)”, porque conduz
ao entendimento da pessoa como ser pensante;

“compreensdo de realidades e contextos socionaturais
(...)”, que ajudam o individuo a estruturar-se na rede de
interacgcdes em que se insere;

“processos socioafectivos de identificacdo e de pertenca
(...)” fundamentais para o crescimento bioldgico, social e
cultural do individuo;

“competéncias imaginativas e de abstraccdo pela desco-
berta de temas relativos a realidade vivenciada por outros
()

“atitudes e valores associados ao estudo das relagdes dos
homem com o ambiente, da integracdo dos individuos
nos seus diversos grupos de pertenca, da importancia das
actividades desenvolvidas pelo homem nos dominios eco-
némico e cultural, do papel das comunidades e institui¢des
na organizacdo das relacdes entre as pessoas’.

O Estudo do Meio serd redutor se se debrucar apenas no

local, no observdvel, no quotidiano e se ndo desenvolver a capacidade
de imaginagdo, de reflexdo e de abstrac¢do do imediato. E necessdria
aenvolvéncia afectiva do aluno, que se deve incorporar nos processos
cognitivos da aprendizagem, tornando essa mesma aprendizagem
significativa.

Segundo a Autora (ibidem, p. 33) a drea de Estudo do Meio

tem um papel determinante no desempenho de competéncias para a
“(...) cidadania (...)”, quer pelos contetdos, quer pelas metodolo-
gias que desenvolvem a consciéncia civica e as praticas da vivéncia
democrdtica.

As “(...) competéncias para o desempenho da cidadania

(...)°tém a ver com o(a):

“conhecimento/compreensdo da realidade social”, que
faz com que o individuo se posicione e assuma uma visao
critica e reflexiva face aos contextos sociais, o que gera
uma atitude participativa;

“promogdo de atitudes” de respeito pela diversidade, pela
partilha, pelas regras sociais no quadro da convivéncia
democratica;

“prdtica de metodologias de aprendizagem”, com o espi-
rito de entre-ajuda, cooperagdo, respeito pelas opinides e
responsabilizagao.

O Estudo do Meio, ao visar diferentes objectivos conforme
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os contextos, permite uma andlise reflexiva, uma objectividade na
identificagcdo, uma reivindicacdo de direitos e assungdo de deveres,
uma valorizagdo das diferencas.

Roldao (1994, pp. 75-76) refere, de acordo com as con-
cepgOes progressivistas de Dewey, “3. A criangca como membro da
comunidade”, em que o principio da democracia tem influéncia nas
ideias e valores do “(...) que se denomina hoje em dia a “educagao
para a cidadania” ou “educacdo para o desenvolvimento social e
pessoal””, cuja orientacdo € enfatizada no desenvolvimento de ap-
tidoes sociais, valores e atitudes para uma vivéncia em sociedade,
na preparagdo dos alunos para compreenderem e intervirem como
membros activos da sociedade e na promocao do desenvolvimento
global do individuo. Valoriza-se o didlogo, o debate livre, o trabalho
de grupo, a participacdo activa, o envolvimento social real, concreto
e observdvel do aluno.

O programa de Estudo do Meio do 1° Ciclo do Ensino
Bdsico estd estruturado tendo em conta o alargamento progressivo,
a integracdo dos temas, em forma de metodologia de descoberta, em
forma de objectivos operacionais e de articulagdo dos conteidos.

6.1 - Estrutura por alargamento progressivo

Para Roldao (1995) a estruturagdo do programa de Estudo
do Meio, por alargamento progressivo, parte do pressuposto do pen-
samento concreto - Piaget - em que a crianga domina o raciocinio
16gico traduzido em operagGes, em accdes mentais que transformam
a realidade, tais como a seriagdo e a classificacdo. Estas requerem o
dominio de competéncias logicas anteriormente inexistentes e a ca-
pacidade de ultrapassar o nivel perceptivo do conhecimento ao nivel
do concreto, com base em realidades observadas.

Tal, implica que o Estudo do Meio seja, assim, aceite e
ndo questiondvel dado que, segundo Programa de Estudo do Meio
(1990, p. 67) “ (...) o meio local, espaco vivido, deverd ser o objecto
privilegiado de uma aprendizagem metddica e sistemadtica da crianga
ja que, nestas idades, o pensamento estd voltado para a aprendiza-
gem concreta” e foca, uma vez mais, a dependéncia local “(...) mas a
compreensdo de realidades que elas ndo conhecem directamente s
serd possivel a partir das referéncias que o conhecimento do meio
préximo lhes fornece”. Tal, ndo parece ser confirmado pela observagao
do comportamento e interesses demonstrados pelas criangas, sendo
esta concepcdo um pouco redutora na forma como aceita a nocdo de
concreto e de experiéncia.

Para Roldao (1995, p.36) “Concretas sdo, para as crian-
cas, as realidades - proximas ou distantes, observadas ou descritas
- que correspondem (...) a situacdes vivenciadas, relacionadas em
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contextos que lhes ddo inteligibilidade, incorporadas em situagoes
humanizadas”.

6.2 - Estrutura por integraciao de temas

Roldao (1995) no que se refere a integragcdo de temas no
Estudo do Meio diz que esta procura evitar a abordagem discipli-
narizante, optando por contetidos globais, embora a organizacdo
por objectivos comportamentais ou operacionais e a estruturacio
em subtemas possam ser indicadores de uma compartimentacdo de
topicos. Compete ao professor dar a percep¢do global e ndo atémica
dos fenémenos.

O Programa (1990, p. 67) afirma que “(...) as criangas deste
nivel etdrio apercebem-se da realidade como um todo globalizado”,
pelo que estard de acordo em que a globalizacdo se relaciona com o
pensamento deste nivel etdrio.

Se, por um lado, a crianga interpreta o real de forma global,
por outro lado, nos 3° e 4° anos de escolaridade, a crianca manifesta
jd um raciocinio analitico. Ela categoriza os conhecimentos, ao nivel
Iddico, no gosto pelas coleccies, na quantidade e tipo de objectos pre-
feridos. A preocupagdo pela integracio dos temas deve ser conciliada
com uma sistematizacio, esta mais analitica, de forma a estruturar
o conhecimento.

6.3 - Estrutura usando a metodologia por descoberta

A estruturacdo dos temas de Estudo do Meio € feita em
forma de metodologia de descoberta. Como refere Rolddo (1995, p.
37) todos os blocos temadticos se iniciam por “A descoberta de (...)”
e, como tal, “corporizam “(...) uma filosofia activa da aprendizagem
(...)”, em que o aluno € “(...) agente e construtor dos seus proprios
processos de aquisi¢do de saberes e organizador do dominio progres-
sivo das suas competéncias”.

Ealégicadadescobertaapoiadanateoria construtivista, pela
qual a “(...) aprendizagem € um processo de construcio interactiva
dirigida pelo préprio sujeito (...)”, em oposicao a teorias por recep¢do
ou de aprendizagem como treino associadas as concepgdes behaviou-
ristas. “As metodologias por descoberta constituem um meio - entre
outros - de promover as aprendizagens activas”, daf que aprendizagem
activa € diferente da metodologia por descoberta.

Os defensores da aprendizagem activa, consideravam que
esta assegura uma aprendizagem mais eficaz, proporcionada pelas
escolas nos diferentes campos do saber, sobretudo nos dominios
cientifico e tecnoldgico para fazerem face aos desafios e competi¢oes
politicas da época.
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Mas Roldao (1995, p. 38) defende que as metodologias de
aprendizagem deviam aproximar-se dos métodos das proprias cién-
cias “(...) permitindo aos alunos o dominio das estruturas e conceitos
préprios de cada saber cientifico”.

Contudo, na prética o “(...) “pequeno cientista” (...)” ndo se
adapta a esta situacdo, pois o seu nivel de desenvolvimento cognitivo
¢ diferente do adulto e do especialista. Ressalta aqui a importancia
dada a pesquisa, a observagdo e a experimentagao.

Roldao (ibidem,p.38) questionaoqueéa“(...) aprendizagem
activa?”, defendendo que “(...) o prdprio conceito de aprendizagem
pressupde a actividade do sujeito, (...), 0 seu envolvimento cognitivo e
afectivo natarefa e no processo que lhe estd associado (...)”, mediante
um determinado conceito ou contelido de aprendizagem.

As consequéncias para a prdtica educativa sao evidentes,
pois:
- “ E importante valorizar e levar os alunos a prética de
frequentes actividades de descoberta”;

- “as actividades de descoberta ndo se limitam a tarefas de
cardcter manipulativo - (“hands on activities”) - ou de
observacao directa e experimentacao (...)"”;

- “tambémdevem promover-se actividades de descoberta de
outro tipo, como a pesquisa bibliogréfica, leitura, recolha
de informacao, seleccdo de informacao (...)"”;

- “diversas estratégias (...)” ou quase todas sdo também
actividades de descoberta.

Roldao (1994, p. 80) diz haver confusado entre “(...) (1) o
papel da ac¢do na aprendizagem € assimilado a actividade concreta
- “aprendizagem através da accdo” - (2) a aquisicdo de conhecimento
¢ considerada dependente do meio imediato - “ac¢do sobre o meio”
- (3) o processo de aprendizagem surge necessariamente associado
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ao processo de pesquisa - “aprendizagem pela descoberta™”.

Nautilizagao educativadaestruturae método das disciplinas,
aAutora (ibidem, pp. 98-100) refere que “A “sindrome de cobertura do
programa” considerada “(...) uma expressdo usada na giria educacio-
nal para referir o excesso de énfase dada ao contetdo dos curriculos
tradicionais e correspondentes praticas docentes”, foi substituida pela
compreensao do processo de pesquisa de cada disciplina contra uma
nitida desvalorizacao dos contetdos. “A separacdo entre “processo”
e “produto””, teve consequéncias indesejdveis, como “(...) desa-
justamentos entre as exigéncias intelectuais dos curriculos quando
confrontados com o desenvolvimento cognitivo real dos alunos (...).
Alguns autores (...) focam também o facto de esse desajustamento ser
mais critico em criangas provenientes de ambientes socio-culturais
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desfavorecidos, contribuindo para agravar as diferengas de aprovei-
tamento escolar entre criancas de diferentes meios”.

O método cientifico € defendido pela Autora (ibidem, p. 101)
ao referir que “Dewey concebeu o método cientifico como meio de
desenvolvimento do pensamento critico e de uma atitude reflexiva e
motivador sobre arealidade social (...)”, realca a igualdade e melhoria
social. Foca, ainda, que Bruner tinha em mente o desenvolvimento de
competéncias intelectuais e o dominio de conceitos e métodos cienti-
ficos para “(...) obter como “produto final” da accdo da escola alunos
mais preparados para enfrentar os desafios tecnoldgicos e cientificos
do futuro”, dando énfase a exceléncia e as capacidades individuais.

Actualmente, nos documentos curriculares da-se relevo a
superioridade dos métodos de aprendizagem por descoberta, encarados
de modo muito empirico.

Propondo uma continuidade entre fins-meios, consciéncia
social e interesses das criancas Roldao (1994, pp. 104-105) analisa
o pensamento de Dewey afirmando que “A educagdo ndo € um meio
para alcancar determinados fins exteriores ao processo, ¢ um fim em
si, porque € definida como um processo de crescimento continuo”.
Insiste no ““(...) no papel dos valores culturais e ideais sociais ao definir
os fins para a educacdo (...)”. Caso a educacdo seja considerada um
crescimento, deve ser vista, ndo em funcdo do desenvolvimento de
tendéncias bioldgicas das pessoas, mas como crescimento para atingir
objectivos culturais em vista a um ideal da comunidade.

Salienta a Autora (ibidem, p. 105) “(...) que a definicdo de
educacdo como um processo participativo na “consciéncia social”
da raga € uma espada de dois gumes “pois toda a educacdo, boa ou
md, € dessa natureza”, uma vez que e cita “Um ponto de partida ndo
¢ um itinerdrio. E um erro tio grande sacrificar o adulto & crianga
como sacrificar a crianga ao adulto. E sentimentalismo supor que o
ensino da vida pode ser sempre adaptado aos interesses da crianga,
como também € formalismo vazio obrigar a crianca a papaguear as
férmulas da sociedade dos adultos. Os interesses podem ser criados
e estimulados” (Bruner, 1964, p. 117)”.

6.4 - Estrutura por objectivos operacionais

Conforme Roldao (1995) os conteudos de Estudo do Meio
aparecem integrados em forma de objectivos comportamentais ou
operacionais, ou seja em termos de comportamentos ou resultados
observaveis (reconhecer, identificar, construir, enumerar, descrever,
etc.), de acordo com o programa de Estudo do Meio.

Esta organizacdo bebe nas concepgdes tedricas do beha-
viourismo e nas pedagogias programadas dos anos setenta. A intencao
¢é a de precisar com objectividade o tipo de resultados pretendidos
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ao definir um dado conteudo, assumindo o observavel, o resultado,
a avaliacdo de acordo com o nivel de objectivos definidos, de pre-
ocupagdo com o sucesso ou com actividades de remediacdo, para
combater as dificuldades.

Para a Autora (ibidem, pp. 39-40) € “(...) uma visdo me-
canicista da aprendizagem, em que se promovem estratégias para a
obtencdo de um dado “produto”, com énfase nas metodologias de
treino”.

Esta concepgdo, no dizer de Roldao (ibidem, pp. 40-49)
“(...) assegura uma leitura mais clara (...) e permite aos professores
situarem-se com mais precisdo ao nivel de aprofundamento (...) dos
diversos conteudos (...), por outro lado conduz (...) a fragmentacdo e
segmentacdo dos temas em subunidades de conhecimento (...)” que
quando descontextualizadas e desprovidas do global, tornam indese-
javel uma leitura parcelar e atomistica dos contetdos.

Assim, nos “Principios Orientadores do Programa do 1°
Ciclo (1990, pp. 67-68) pretende-se que o professor “(...) integre 0s
contetidos das formas que julgar mais adequadas (...)".

6.5 - Estrutura com articulaciao horizontal e vertical dos contet-
dos

Roldao (1995, pp. 40-41) afirma que na estruturagdo do
programa de Estudo do Meio com articulacdo vertical e horizontal
dos conteuddos é de salientar que os conteddos apresentados “(...) “em
bruto” (...)” devem ser lapidados pelo professor que deve construir
“(...) uma estrutura organizativa prépria (...)” que os torne signifi-
cativos para os alunos.

A*“(...)articulacdo horizontal dos contetdos (...)”, consiste
em combinar e integrar, no mesmo ano de escolaridade, os contetidos
relativos a diferentes temas ou relativos a diferentes blocos, como seja
articular temas como a sadde, seguranca, corpo, com caracteristicas
fisicas do meio local e actividades econdmicas. Pode o professor usar
diferentes estratégias com vista a essa integracdo, como organizar
contetdos “(...) em torno de um tdpico integrador; (...) ao longo de
uma narrativa real ou ficcionada; (...) de uma determinada actividade
de observacgaorealizada; (...) em torno de um projecto, que pode tradu-
zir-se numa actividade interventiva no meio ou mesmo na escola”.

A Autora (ibidem, pp. 41-43) considera outra vertente na
integracdo horizontal que € a “ (...) abordagem interdisciplinar dos
contetdos temdticos”. Os temas de estudo do meio podem constituir-
se em dreas integradoras que proporcionem aos alunos, ao nivel das
aprendizagens:

- “compreensdo das interligacdes entre as diversas dreas do
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saber para a compreensdo de um tema em estudo’;

- “desenvolvimento de diversas competéncias em torno de
um assunto em estudo”;

- “aprofundamento de um mesmo tema em diferentes ver-
tentes”.

Para uma integracdo temdtica pode optar-se pela:
“descricdo de uma situacdo”: a vida de uma familia;

- “narrativa’: um jovem que emigra com oS pais e regressa
mais tarde;

- “problema’: esgotamento dos recursos naturais, causas e
consequéncias;

- “projecto”: recuperacdo de um vestigio do passado local.

A articulagao vertical consiste em construir uma progressao
dos contetidos ao longo dos quatro anos de escolaridade, que “(...)
Jerome Bruner (1960) chamou “aprendizagem em espiral” (...)",
dado que o mesmo contetido € repetido em anos sucessivos, mas
com um tratamento mais profundo que busca o anteriormente ad-
quirido, adicionando nova conceptualizacio e temdticas. Requer do
professor “(...) um trabalho de reconstrucio e integragdo horizontal
dos temas e conteddos (...) segmentados e desenvolvidos ao longo
de quatro anos”.

O ideal € o trabalho harmonioso da “(...) progressdo verti-
cal na integragdo horizontal”, de forma flexivel e de acordo com a
realidade dos alunos.

6.6 - Estrutura com respeito pelas experiéncias e diferencas indi-
viduais e culturais dos alunos

Roldao (1995, pp. 43-44) escreve que a concepgao curricular
do programa de Estudo do Meio do 1° Ciclo liga-se também a uma
filosofia curricular que passa pelo:

“Reconhecimento da experiéncia anterior dos alunos - con-
cepgoes alternativas e mudanga conceptual”.

Segundo o Programa do 1° Ciclo (1990, p. 67) “Todas as
criangas possuem um conjunto de experiéncias e saberes que foram
acumulando ao longo da sua vida, no contacto com o meio que as
rodeia. Cabe a escola valorizar, refor¢ar, ampliar e iniciar a sistema-
tizacdo dessas experiéncias e saberes, de modo a permitir aos alunos
a realizacdo de aprendizagens posteriores mais complexas”.

Uma anélise cuidada permite deduzir que hd implicacdes
pedagodgicas e diddcticas, pois pressupie-se que as criangas trazem com
elas “(...) saberes e experiéncias adquiridas (...)”, baseadas no senso
comum e na afectividade que se confrontam com o rigor cientifico.
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E preciso ter em conta “ (...) essas concep¢des alternativas
e organizar, a partir delas, estratégias de mudanga conceptual (Mo-
niz dos Santos, 1991) através das quais se des-construa e analise o
conhecimento prévio para re-construir novos conhecimentos”.

Mas, “- nem toda a “experiéncia” que os alunos trazem para
aescola resulta da vivéncia e aprendizagem do meio (...)”. Ha vivén-
cias afectivas, subjectivas, cognitivas e emocionais, que se traduzem
em representacdes afectivas e imaginadas da realidade, em bloqueios
e preferéncias pessoais, em experiéncias de securiza¢do, de insegu-
ranca e de facilidades ou dificuldades na relagdo com os outros e que
compete ao professor orientar. E importante ter em consideracio as
“(...) experiéncias socioculturais diversas dos alunos (...)”, com toda
a carga de confrontagdo que podem ter com a escola formal.

AAutora(ibidem, p.45) ao assinalar as diferencgas individuais
e culturais dos alunos, aponta para uma multiculturalidade na educa-
cdo, sendo importante “(...) diferenciar conteidos e estratégias (...)”,
conforme os ritmos de aprendizagem dos alunos e nio as diferencas
culturais e étnicas que podem ser orientadas paraadiversifica¢cdo. Como
refere o Programa do 1° Ciclo “Nao € necessdrio que todos os alunos
tenham de percorrer os mesmos caminhos”, e ainda “Os professores
deverao recriar o programa, de modo a atender aos diversificados
pontos de partida e ritmos de aprendizagem dos alunos”.

Cada vez mais a escola se torna multicultural. Para tal
contribuem a crescente mobilidade populacional, a abertura de novos
espacos mais abrangentes, os fendmenos de migracdo em busca de
trabalho e melhor nivel de vida e a existéncia das migragdes popula-
cionais de etnia e culturas préprias, como o0 povo cigano.

Pode falar-se de um conhecimento social que categoriza os
alunos, que Tap (1997) aborda como uma categoriza¢do integrista
ao colocar a questdo da existéncia ou ndo de ragas puras, como uma
hierarquizacdo social que questiona a superioridade bioldgica de
certos grupos, como uma dominag¢do opressiva em que pergunta se a
forca cria ou ndo o direito.

O Autor (ibidem, p. 300) cita “Que a raca seja um “facto
da natureza” ou nio, que ela seja um “facto mental” ou ndo, ela &
actualmente, no século XX, uma realidade juridica, politica, histori-
camente inscrita nos factos, e que desempenha um papel afectivo e
constrangedor nas sociedades implicadas. (Guillaumin, 1986)”.

A xenofobia ou 0 medo do estrangeiro inspira sentimentos
de receio, ressentimento, desprezo e 6dio porque o que vem de 14 vem
carregado de incerteza, porque sdo agentes do inimigo que ameacam
anossa cultura, a nossa lingua, a pureza da raca e usurpam 0s nossos
recursos econdomicos. Estimulam o processo de diferenciacdo em
relacdo aos grupos exteriores, numa “(...) logica centrifuga (...)” e
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integrador para a colectividade numa “(...) forca centripeta (...)”. No
estatuto de estrangeiro hd estigmas de inferioridade.

Roldao (1995, pp. 45-46) diz que para uma integracio har-
moniosa desta diversidade étnica e cultural ““(...) de modo a garantir a
todos a plenitude dos seus legitimos direitos, nomeadamente o direito
a educagdo e ao sucesso educativo (...)”, sdo necessdrias estratégias
diversificadas e adequadas.

Tal significaque paraalémda“(...) “experiénciae saberes de
que sdo portadores” (...)” existe uma cultura, um conjunto de valores
e um cddigo linguistico diferentes dos que a escola lhes pode dar, em
termos de contetidos, de processos e de instrumentos de trabalho.

Os valores sdo relativos mas segundo Rocher (1989, p.
72) sdo o seu “(...) cardcter hierdrquico e a sua carga afectiva (...)
que fazem deles um factor poderoso na orientagdo das pessoas e das
colectividades”.

Para o referido Autor (ibidem, p. 68) “(...) o valor é uma
maneira de ser ou de agir que uma pessoa ou uma colectividade
reconhecem como ideal que faz com que os seres ou as condutas
aos quais € atribuido sejam desejdveis ou estimdveis”, ele “(...) ndo
€ menos real que as condutas ou objectos em que se concretiza ou
por que se exprime”.

A separacgdo entre a escola e o aluno acontece. A diferencga é
de ritmos, mas sobretudo € qualitativa e o professor tem de se colocar
no quadro de referéncias do aluno. O principio serd o de diagnosticar
onde o aluno se encontra e a partir do nivel de conhecimento detectado
iniciar o processo evolutivo de constru¢cdo do mesmo.

E preciso inserir o aluno no meio social que o cerca, pes-
quisando e reconhecendo dignamente como pedra fundamental os
seus costumes, as suas tradi¢des histdricas, as suas raizes culturais,
no respeito pelas diferencas culturais ou linguisticas, a partir das
quais se caminha para realidades e cddigos linguisticos diferentes
ou mais alargados.

E conveniente partir de “(...) situacdes iniciais diversas, e
percorrendo caminhos de aprendizagem diferentes e adequados as
necessidades de cada um fodos alcancem o nivel de aprendizagem
considerado necessdrio para se ser bem sucedido”.

S6 assim a escola diluird as assimetrias sociais discrimina-
tdrias e ajudard ao sucesso na vida social e do trabalho.

Roldao (1995, pp. 46-49) salienta o Programa de Estudo
do Meio (1990, pp. 67-69, 70, 75, 79-87, 91) que refere nos princi-
pios orientadores e nos objectivos gerais a formacdo pessoal e social
do cidadio. O Decreto - Lei n°® 286/89 de 29 de Agosto, art® 7° e 9°
reconhece a formacdo pessoal e social como “(...) uma formagdo
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transdisciplinar (...)” que como a lingua materna e a valorizagao hu-
mana do trabalho devem ser desenvolvidas em todas as componentes
curriculares. A formagao pessoal e social estd presente:

- “na drea curricular ndo disciplinar denominada de Area-
Escola;

- nadrea disciplinar com espaco curricular (...) denominada
Desenvolvimento Pessoal e Social e alternativa a Moral e
Religido Catdlica ou de outras confissoes;

- nas actividades facultativas de complemento curricula;
- emtodas as componentes e dreas curriculares”.

Os aspectos formativos identificdveis na drea de Estudo
do Meio t€m a ver com o “(...) desenvolvimento de competéncias
ligadas ao campo cognitivo e a aquisicdo de conhecimentos, que
contribuem para a formacao da pessoa”. Estdo presentes no Programa
do 1° Ciclo 1990, p. 69) nos objectivos gerais “(...) saber “observar,
descrever, formular questdes e problemas... assumindo uma atitude
de permanente pesquisa e experimentagcdo”, bem como ser capaz de
“seleccionar diferentes fontes de informacdo... e utilizar diversas
formas de recolha e tratamento de dados simples”.

O objectivo € desenvolver atitudes de rigor e de racionali-
dade para compreender a realidade social e natural, num espago em
que os individuos interagem.

“(...) os contelidos temdticos (...)” sdo também elementos
formativos. Mas “(...) s@o os processos, que sdo geralmente mais
valorizados no campo formativo”. Mas processos e contetidos nio se
dissociam e os saberes de natureza social sao fonte de oportunidades
de formacdo.

A formacao alia-se também a auto-estima, a formacao do
individuo como pessoa, que constrdi a sua identidade no confronto
das suas vivéncias sociais com os outros, no reconhecimento dos seus
mundos, que localiza mediante os mundos dos outros. Esta constru¢do
acontece através dos contetidos, dametodologiade trabalhoe doclima
de relagdes a estabelecer na sala de aula e na escola. E fundamental
recordar aimportancia, jareferida, dorespeito pelas diferencas culturais
e sociais e pela promogao de atitudes orientadas para a intervencdo na
realidade natural e social, explicitas nos Objectivos Gerais do referido
Programa (1990, pp. 68-70) “Reconhecer e valorizar o seu patriménio
histérico e cultural e desenvolver o respeito por outros povos e culturas
rejeitando qualquer tipo de discrimina¢ido” e “E ainda no confronto
com os problemas concretos da sua comunidade e com a pluralidade
das opinides nela existentes que os alunos vao adquirindo a nog¢do
de responsabilidade perante o ambiente, a sociedade e a cultura em
que se inserem, compreendendo gradualmente o seu papel de agentes
dinamicos nas transformagdes da realidade que os cerca”.
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Formar € também interiorizar valores ligados a autonomia
do individuo, como espirito critico, atitude reflexiva, cooperacdo,
entre-ajuda, vivéncia democrdtica, solidariedade, valores que podem
ser obtidos pelos saberes trabalhados, pelos processos desenvolvidos,
pelas praticas vividas.

Em sintese:

Rolddo (1994, pp. 131-135) dizque “Ha trés conceitos impor-
tantes em educagao que desempenham um papel na actual perspectiva
de aprendizagem de Bruner: descoberta ou inovacdo, transmissao e
negociagdo”, que terd como coroldrio l6gico uma combinac¢do nos
curriculos e nas praticas de ensino.

A relacdo entre desenvolvimento e educacgdo foi discutida
por Vygotsky e a sua originalidade estd na forma como encara o de-
senvolvimento. Diz queeste ““(...) apresentavauma ligacdo de natureza
explicativa entre natureza e cultura, sugerindo uma énfase constante
no processo e na mudanga como bases do desenvolvimento”, evolui
em espiral, passando vdrias vezes na mesma drea e simultaneamente
avanca para abordagens cada vez mais profundas e cada vez mais
complexas. “Este € um processo de constru¢do permanente de signi-
ficado através de trocas entre o meio individual e o sécio-cultural”.

A Autora (ibidem, p. 135) cita “Segundo Vigotsky, a escola
d4d oportunidades para desenvolver vdrios tipos de capacidades cog-
nitivas e metacognitivas; exige o conhecimento das regras e fungdes,
pensamento disciplinado e controle reflexivo que contribuem para
melhorar “a consciéncia e o dominio deliberado - a garantia das fun-
coes superiores da mente” (Donaldson, 1983, pp. 22-23)”.

Ainda Rolddo (1994, p. 144) salienta que algumas implica-
¢oes podem ser deduzidas da teoria do desenvolvimento cognitivo,
como:

- Serdo as questdes curriculares associadas ao discutivel
cardcter concreto do pensamento da crianga, como o real
quotidiano, como o envolvimento activo directo, como o
enfoque localista, como o alargamento progressivo, “(...)
critérios adequados para a seleccdo dos contedidos da
aprendizagem e das estratégias de ensino?”;

- Se a progressiao do pensamento nao € unidireccional - do
concreto para o abstracto - serd ndo adequado considerar
0 pensamento abstracto?;

- Seopensamento ndo é redutivel ao pensamento l6gico-ma-
temadtico, serd que o ndo recurso a imaginacio e a emogao
inviabilizam a compreensao da realidade?;

- Se o meio cultural tem um peso mais significativo para o
desenvolvimento cognitivo do que as teorias dominantes é
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possivel haver perdas educacionais, dado o esquecimento de
uma cultura oral presente na experiéncia e no pensamento
das criangas, antes de ingressarem na escola?

A Autora (1994) comenta que o paradigma educacional do
pensador concreto, em que a crianga € vista como pensador complexo,
€ um paradigma perdido.

Se segundo Dewey a crianca aprende melhor através de
métodos activos de descoberta, se segundo Piaget a crianga raciocina
com base em objectos concretos, se segundo Bruner a compreensao
de uma disciplina cientifica implica a familiarizagdo com os métodos
de pesquisa dessa disciplina, estes trés pressupostos, que correspon-
dem a diferentes teorias da Educacgdo, interligam-se num argumento
circular de causa-efeito.

Assim sendo, o caminho € o de um paradigma aberto, em
que as criancas s@o vistas como grandes pensadores que integram
uma variedade de potenciais métodos de compreensdo e apreensiao
da realidade e de si préprios, competindo a educacio o seu correcto
desenvolvimento.

7 - A eficacia docente

7.1 - Os juizos sobre os alunos com base no conhecimento social
implicito dos professores

Castillo (1993, p.13) afirma que o conhecimento social é
constituldo “ (...) por el proceso y el contenido (...)"” do que sabemos
acerca das pessoas que nos rodeiam, que se manifesta mediante juizos
que formulamos sobre essas pessoas e que pode ajustar-se em diferen-
tes graus a realidade. Estes juizos baseiam-se tanto em dados fisicos,
directamente observaveis, como a aparéncia fisica ou certas condutas,
ouem dados obtidos de forma indirecta, como o conhecimento prévio
que se possui sobre os individuos, baseado em esteridtipos como, por
exemplo, a classe social.

Vdrias sdo as questies que se podem colocar perante o meio
social envolvente. O Autor (ibidem, p.14) propie uma classificagdo
apresentada por Schneider y col (1979) que considera “(1) juicios
sobre capacidades (...)” quando existe capacidade pararaciocinar; “(2)
juicios sobre propdsitos (...)” quando se refere a intengdes, desejos,
motivos, metas e necessidades, como no caso de nio querer chamar
a atengdo; “(3) juicios sobre estados fisicos (...)” de referir emogdes,
estados fisicos, reacgoes, estimulos, como por exemplo se se sofre
quando algo nido estd bem e “(4) juicios sobre disposiciones (...)”
como tipos de personalidade, interac¢des com a pessoa-estimulo,
atitudes, hébitos, experiéncias vividas.

Defende o mesmo Autor (ibidem) que entre 0s juizos so-
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ciais a personalidade ocupa uma posicao proeminente, realizando os
professores numerosas inferéncias que tém como contetdo tipos de
personalidade. E o caso de quando o professor afirma que o aluno &
muito inteligente e maduro ou € tranquilo e pouco comunicativo.

O termo “(...) “percepcao” (...)” E definido como sinénimo
de conhecimento ou compreensdo, mas cita e precisa que foi Tagiuri
(1969, p.395) quem definiu a percepc¢do de pessoas, a que chama de
“(...) “percepcién o conocimiento social” (...)”, como 0s processos
mediante os quais 0 homem chega a conhecer e a pensar sobre outras
pessoas, as suas caracteristicas, qualidades e estados interiores.

De acordo com o Autor (1993, pp. 14-15) o processo de
conhecimento social consta de vdrias fases que seguem um itinerdrio
cognitivo que inclui os seguintes estadios:

1. “La seleccion de estimulos (...)”, como aparéncia fisica,
vestudrio, expediente académico, condutas observdveis
em aulas, etc.);

2. A possibilidade de emissdo de um primeiro juizo, “(...)
categorizacion o etiquetado (...)” do aluno, baseado em
teorias ou crengas sociais prévias - teorias implicitas de
personalidade, protdtipos, esteredtipos, auto-conhecimento
-, até formar uma primeira impressao de natureza avaliativa
e pouco descritiva;

3. Perante determinadas metas e motiva¢des combinam-se 0s
estimulos e contrastam-se coma “(...) categorizacién inicial
y las teorfas sociales previas (...)” até formar uma impressao
global de natureza mais descritiva que a anterior;

4. “Laemisionde juicios(...)” que tém como base aimpressao,
que serd a representacio cognitiva sobre o aluno, e outras
formas de conhecimento prévio.

Castillo (1993) transcreve e comenta os cinco principios do
modelo cognitivo do processo de formagdo de impressies da percepcao
docente sobre os alunos de Fiske y Neuberg (1990), que aplicam ao
contexto escolar. Assim:

- Os professores usam diversas estratégias para formar
impressies coerentes: no comego a categorizacgio inicial
ocorre quando ainformagdo € deficiente, podendo o mesmo
aluno ser objecto de vdrias categorizagdes sociais, quer por
parte de diferentes professores, quer também pelo mesmo
professor em situacoes diferentes, quando a atengao recai
sobre atributos observdveis no aluno. A categorizacio
confirmadora - recategorizacdo - integracdo atributo por
atributo - € favorecida pela escassez de informacao;

- Os professores usam informacgao diversa para propdsitos
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especificos, onde o conteudo e o tipo de estrutura das im-
pressoes servem determinados objectivos.

- Estruturalmente, os professores empregam nio sé catego-
rias e atributos, como a sua relagdo entre eles. Do ponto de
vista do contetido das impressies utilizam vdrios tipos de
caracteristicas e hd que distinguir entre as caracteristicas
consideradas como categorias e as consideradas como
atributos;

- Osprofessores prestam atengdo a indicios mais informativos
que podem ser inesperados ao nivel do conhecimento prévio
e que podem afectar a capacidade do professor para predizer
e controlar as interac¢des futuras com os seus alunos;

- Os professores constroem, de forma funcional e sem muita
reflexdo, uma impressdo sobre o aluno, o que revela uma
certa facilidade para o categorizar;

- Os professores tém algum controlo sobre a impressdo que
formam, respondem a instrugdes, incentivos e feedback, o
que revela a automatizagdo da categorizacao inicial. Se os
mesmos tém certas metas ou a informagdo € inesperada,
piem em funcionamento processos de atengdo e interpre-
tacdo que requerem algum controlo da sua parte. Ele sente
necessidade de exercer controlo do dominio cognitivo sobre
0 seu meio social.

O processode categorizagdo inicial, em que o professor presta
atencdo sobre os atributos observaveis € objecto de uma categorizagao
confirmadora, ou seja de uma recategorizacdo, em que hd integracao
atributo por atributo. Esta relativa automatizacao do processo de ca-
tegorizagdo e de formagao de impressdes sobre os alunos, mostra que
a necessidade de controlo € algo intuitivo que faz parte da natureza
cognitiva-social da mente humana. A mesma, torna-se mais acutilante
em determinados contextos, como naquele em que encontramos uma
populacdo infantil multicultural. A pluralidade de atitudes e padrdes
de conduta de criancas submetidas a diferentes pautas socializadoras
em diferentes culturas, impde uma necessidade de controlo.

7.2 - A compreensao dos alunos

Castillo (1993, p. 22) diz entender por “(...) conductas
docentes eficaces (...)” as condutas do professor, tanto preactivas
como interactivas e postactivas, que se relacionam directamente com
resultados positivos dos alunos.

Uma breve perspectiva temporal sobre eficdcia docente,
mostra que a associagdo empirica entre conhecimento social docente
e conduta discente € defendida pelo Autor (ibidem, pp. 22-25) que
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cita e analisa os pontos de vista de vdrios autores.
Assim:

- Brophy (1979) diz que as expectativas docentes podem
afectar a aprendizagem dos alunos, na medida em que os professores
com maior €xito t€ém uma atitude positivade “(...) “poder hacer” (...)”,
transmitindo-lhes a aprendizagem de forma eficaz.

O Quadro 5 mostra a relacdo entre a eficdcia docente e o
conhecimento social, seus efeitos e expectativas.

Quadro 5 - Eficdcia docente e conhecimento social

Conhecimento social Eficacia docente
Efeitos e expectativas

Conhecimento social docente —m—» Conduta docente

Conduta discente

\/

Adaptado de Castillo (1993, p. 23)

- Wittrock, Brophy y Good (1986) fazem a revisdo de li-
teratura sobre eficdcia docente, publicada no manual de
investigacdo educativa e concluem que:

- os professores sdo “(...) agentes activos (...)” que alteram
a sala de aula;

- Eum “(...) mito (...)” que qualquer um possa ensinar;
- os professores eficazes combinam expectativas positivas
sobre eles préprios, as suas aulas e os seus alunos;

- os professores eficazes desenham tarefas académicas efi-
cazes que comunicam aos alunos;

- os professores eficazes motivam os seus alunos com um
estilo didactico entusiasta.

Se por um lado, as expectativas positivas sobre os alunos
estdo relacionadas com a eficdcia docente, por outro lado, as expec-
tativas negativas estardo associadas a ineficdcia.

As expectativas positivas alimentam e estimulam as apren-
dizagens. O conhecimento ou compreensdo social do professor do
que derivam as suas expectativas ou predi¢des sobre os resultados
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discentes tém a ver com a consecu¢do dos objectivos do processo
didéctico.

Os juizos dos professores sobre os seus alunos podem
contribuir para uma alteracdo que pode desembocar em resultados
negativos de tipo académico, pessoal e social ou, pelo contrdrio,
conduzir a resultados positivos;

- A revisao de literatura de Nussbaum (1992) enriquece
o conhecimento das condutas docentes eficazes com aportagdes ao
campo da comunicagdo. As “(...) habilidades comunicativas (...)” dos
professores derivam das suas percepgdes. No dizer de Rubin y Feezel
(1986) os indicadores que predizem as percepgdes de eficdcia docente
sdo a “(...) habilidad (...)” para obter informacao; a “(...) capacidad
(...)” para descobrir o ponto de vista do outro; a “(...) sagacidad (...)”
para reconhecer quando o aluno ndo compreende o que o professor
diz. De salientar que € sempre feita referéncia ao conhecimento social
do professor;

- Reynolds (1992) realiza uma revisdo de literatura sobre
eficdcia e treino docente para caracterizar o professor principiante
competente e salienta que se deduz claramente que a compreensio
dos alunos influi activamente nas tarefas ““(...) preactivas e interactivas
(...)” que o professor executa. As caracteristicas fundamentais quando
um professor comega a ensinar sdo o conhecimento da matéria que
ensina; a disposicao para obter informacao sobre os alunos e a escola
e as habilidades etnograficas e analiticas para o fazer; o conhecimento
de estratégias, técnicas e instrumentos para criar e manter uma comu-
nidade de aprendizagem e habilidades e capacidades para utilizar essas
estratégias, técnicas e instrumentos; o conhecimento de pedagogia
apropriada ao conteddo que ensina; e a disposi¢do para reflectir sobre
as suas préprias acgoes e sobre as respostas dos alunos para melhorar
o ensino. S3o postos em evidéncia factores “(...) cognitivo-sociales
docentes (...)”;

- No movimento de escola eficaz, a revisdo de Purkey y
Smith (1983), Davis y Thomas (1992) mostra que a mais eficaz das
caracteristicas das escolas eficazes € a manutencdo de elevadas ex-
pectativas sobre o rendimento discente aliado a uma activa instrucao,
com énfase nas habilidades bdsicas, avaliagdo continua do progresso
do aluno e objectivos claros e bem assimilados pela escola;

- Alvaro Page Y col. (1990) reveém as caracteristicas do
professor eficaz e destacam as expectativas do proprio sobre as pos-
sibilidades dos seus alunos;

- Os resultados da investigacdo educativa também foram
recolhidos por organismos internacionais, como a O.C.D.E. (1991)
que, na sua informacdo internacional “(...) Escuelas y calidad de la
enseanza (...)”, considera que a docéncia eficaz € devida a caracte-
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risticas de personalidade, que a compreensdo dos alunos depende
da personalidade do professor, considerando-a uma habilidade que
caracteriza a docéncia eficaz.

Em suma, adestreza cognitiva paraconhecer os atributos dos
alunos aliada a uma disposicao para criar expectativas positivas sobre
oseurendimento, s3o elementos cognitivo-sociais dos professores que
serelacionam com asuaeficdciae, por conseguinte, com os resultados
positivos de tipo académico, pessoal e social dos alunos.

Para Pérez (1988, p. 45) a eficdcia do professor passa pela
renovacdo educativa, que melhora a qualidade, pelo aperfeicoamento
do professor, pelainvestigacdo na salade aula, pela profissionalizacdo
e documentacdo/informacdo pedagogica vertical e horizontal como se
constituissem cinco pélos de sinergia que se reforcam reciprocamente,
“Una sinergia pentagonal”, como ¢ visivel no Quadro 6.

O referido Autor (ibidem, pp. 195-196) entende que um
ensino serd de qualidade na medida em que favoreca o aluno a ser
mais consciente, mais responsavel e mais capaz de intervir, de acordo
com o0s seus conhecimentos sobre si mesmo, sobre o meio fisico e
social envolvente, ou seja, tem como objectivo “(...) la felicidad del
hombre”. Ele integra as tré€s dimensdes da educagcdo — ““(...) cognitiva,
(...) ético-afectiva (...) técnico-efectiva (...)”, numa harmonia sem
desiquilibrios, desde o “(...) homo faber (...) al homo sapiens (...)”,
ou seja desde o homem que faz a0 homem que conhece.

Quadro 6 — Sinergia pentagonal

Investigagao na aula

Inovacéo educativa Aperfeicoamento do-
cente
Documentacao Profissionalizagéo dos
Informacgao docentes

Adaptado de Pérez (1988, p. 45)

7.3 * Conhecimento social e curriculo oculto

Existem segundo Bedoya (1993, p. 84) trés conceitos gerais
de “(...) curriculum (Diciondrio Anaya 1987)”:
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- O curriculo como norma oficial sobre a estrutura dos es-
tudos a realizar pelos alunos, onde cabem aspectos como
planificacdo educativa, organizagdo escolar, concepgdo e
avaliagdo de programas. E um conceito de curriculo cujo
eixo estrutural estd na planificagdo;

- Ocurriculo como conjunto de oportunidades de aprendiza-
gem que se oferece a alunos concretos. O conceito chave
é o de desenho e versa os objectivos de aprendizagem,
seleccdo e organizagdo de conteudos, previsdo das activi-
dades arealizar ou experiéncias, constru¢do e manipulagao
de materiais diddcticos, avaliacdo dos resultados. E um
conceito de curriculo baseado na programacao;

- O curriculo referido ao processo educativo real que se
desenvolve num determinado contexto, € um conceito de
curriculo baseado na avaliacdo ou investigacao.

Assim, o conceito de curriculo poderd ser entendido como
um conjunto de postulados tedricos e praticos que dinamizam dialec-
ticamente o espago curricular, como as relagoes meios-fins, cultura ou
sociedade perante o individuo, reproducdo originalidade, fidelidade
frente a adaptacdo curricular, etc.

Dado que a cultura também se transmite por meio da escola,
o professorado reproduz inconscientemente parte dessa cultura sendo
para ele necessdrio o curriculo oculto.

Virios s@o os pontos de vista apresentados por Bedoya
(1993, pp. 85-87) ao citar vdrios autores, com perspectivas diferentes
sobre curriculo oculto. Assim:

- Jackson (1968) usa pela primeira vez o termo “(...) “curri-
culum oculto” (...)” e define-o para se referir a certas componentes ou
dimensdes do curriculo que ndo eram tidas em consideracao, passando
inadvertidas para o professorado, ndo se apresentando como algo
explicito ou manifesto. Mas ao mesmo tempo relaciona o curriculo
oculto com a aprendizagem de regras, regulagcdes e rotinas referentes a
coisas que professores e alunos devem conhecer e aprender se querem
seguir com 0s mesmos problemas da escola.

A investigacao sobre o curriculo oculto deve apoiar-se em
“(...) metodologias de tipo etnogrifico y participativas (...)”, tendo
em conta as interrelagdes entre o sistema educativo e o que aconte-
ce na sociedade, partindo de uma auto-reflexio e critica constante,
evitando cair na rotina, nos esteredtipos, numa disciplina obsoleta
reproduzida por tradi¢do;

- Vdasquez (1985) recolhe algumas definicdes sobre curriculo
oculto, entre as quais as de:

*  Martin (1976) que se refere ao curriculo oculto em termos
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de resultados de aprendizagem, que se produzem de forma
intencionada, embora nao abertamente reconhecidos;

* Dreeben (1976) que entende por “(...) curriculum ticito
(...)” aquele que se submetido a uma critica da lugar a um
curriculo escrito;

e Barton (1980) que assemelha o curriculo oculto a via pela
qual se desenvolve o “(...) curriculum manifesto (...)”;

* Alonso Hinojal (1984) e Apple (1986), em que o curriculo
oculto estd configurado por um conjunto de valores, normas
e prdticas implicitas ensinadas na escola;

* Gordon (1983) que considera que se pode associar ao
curriculo oculto tudo que rodeia o ambiente escolar: “(...)
ambiente fisico, social y cognitivo”.

Para Bedoya (1993) o que interessa é saber como se aprende
eoquese aprende e refere Vazquez (1985) que considera que devemos
questionar-nos e submeter a critica os processos através dos quais se
opera, ou seja, o antecedente do curriculo manifesto e o desenvolvi-
mento do mesmo. Entdo terfamos de comecar a interrogar-nos sobre
quem, quando e donde se decide que ensinar (Torres, 1991) e como
ensinamos. Poder-se-ia argumentar, defende a Autora (ibidem) que,
na perspectiva de (Jackson, 1968) o conteido do curriculo oculto
centra-se na aprendizagem do comportamento pessoal em sociedade,
de normas sociais, aceitacao de juizos e valores de outras pessoas, na
competicdo, na aceitacdo de avaliacdes e hierarquias.

Na perspectiva de Eagleton (1978) o curriculo oculto vin-
cula-se a aprendizagem de normas de tipo académico e disciplinar.

A Autora (ibidem, p. 89) refere que assim, o conhecimento
é construido pelos professores através da “(...) reflexién-en-la-accion
y de la reflexién-sobre-la-accién”.

Referindo-se a problemas de ocultagdo na sala de aula,
Bedoya (ibidem, p. 90-91) cita Bernstein (1990) que define a prética
pedagdgicacomoum “(...) “dispositivo” (...)” transmissor de culturae
que serve tanto para a reproducdo como para a produgao de cultura.

Entlo qual adistincdo entre 0 ““(...) “que” (...)” € transmitido
(contetdos) e “(...) “c6mo” (...)” se transmite?

O que € transmitido?

A Autora (ibidem) frisa que para o que € transmitido ndo
haverd, com certeza, grandes discordancias relativamente a ideia de
que os contetdos curriculares, os temas que se seleccionam para uma
determinada disciplina sejam consequéncia e resultado de complexos
processos sociais, economicos e politicos.

Como se transmite?
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Para o que se transmite surgem as “(...) prdticas pedagdgicas
visibles e invisibles” que sdo sé conhecidas pelo transmissor e se
centram em aspectos cognitivos, linguisticos, afectivos e motivacio-
nais dos alunos.

A figura do docente € decisiva quando se trata de melhorar
a qualidade dos processos de ensino-aprendizagem. Para tal jogam
factores que conjugam, entre outros, a origem do professor, a sua
classe social, os seus valores de referéncia, o seu lugar de trabalho,
a sua formacao, aspiragdes, experiéncias prévias, profissionalismo,
sexo e relacdes com os alunos.

Segundo Pinto (1991, p. 18) “O processo de socializagdo
envolve, entre outras componentes, transmissio de saberes, isto €,
transmissao de um conjunto de procedimentos e produtos de conheci-
mento (tedricos ou praticos), dotados de graus diversos de explicitacdo
(...), cuja eficdcia social resulta em boa medida de serem memoriza-
veis e transponiveis de acordo com a especificidade das situagées e
conjunturas vividas pelos seus portadores”.

O Autor (ibidem, p. 24) refere existirem paradoxos e con-
tradi¢des na escolarizacdo, pois “(...) ao privilegiar a transmissao,
sistematica e controlada, de saberes estruturados de dominante abs-
tracto-simbdlica (...), o sistema formal de ensino promove condic¢des
de sucesso diferenciadas consoante a origem, trajectos e projectos
dos que a ela acedem (...), a inculcagdo de tais saberes, € todo um
sistema de disposicdes que também se difunde, ndo apenas através
de injung¢des programadas do curriculo explicito, mas por intermédio
sobretudo do etos e dos rituais escolares, que se tém vindo a designar
como curriculo oculto”.

Santos (2001, p. 6) manifesta que as perguntas elementares
sdo as que atingem o magma mais profundo da nossa perplexidade
individual e colectiva, pelo que “(...) € necessdrio voltar as coisas
simples, a capacidade de formular perguntas simples, perguntas
que, como Einstein costumava dizer, s uma crianga pode fazer mas
que, depois de feitas, sdo capazes de trazer uma luz nova a nossa

perplexidade”.

&9

8 - Estratégias para a pratica docente do 1° Ciclo do Ensino Basico

S6 perante situacdes contextualizadas € possivel a concre-
tizacdo de estratégias e actividades adequadas ao pensamento dos
alunos, de formaa promover aprendizagens significativas que apontem
para resultados pretendidos.

Assim, Roldao (1995, pp. 53-55) refere alguns critérios
comuns:

1. “- adequacdo ao modo de pensamento das criancas”: em
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que € discutivel, como ja foi referenciado no ponto 5 deste Capitulo,
uma “(...) caracterizacdo simplista do pensamento infantil como
“concreto” (...)”. Dever-se-d ter em conta:

“a rentabiliza¢do do potencial imaginativo e criativo das
criangas;

- “a integracdo das dimensdes afectivas e cognitivas nas
tarefas da aprendizagem;

- “acapacidade de as criancas utilizarem conceitos abstractos
e realizarem raciocinios abstractos (...);

- ‘“arentabiliza¢do darealidade concreta e préximaem termos
de descoberta (...)”;

2. “Promocdo de aprendizagens significativas™: a aprendi-
zagem ¢ significativa quando a crianga se apodera dela,
intelectual e afectivamente e a incorpora no seu quadro de
referéncias e experiéncias pessoais anteriores. A aprendiza-
gem tem de se articular com o tipo de interesses presentes
na experiéncia pessoal do aluno, de se identificar com o
nivel etdrio do aluno de forma a promover a descoberta de
novas dreas de interesse e estar em sintonia com o que jd
€ importante para o aluno;

3. “Relevanciadosresultados de aprendizagem pretendidos™:
as aprendizagens deverio ser objectivas, formativas e in-
formativas e ndo ébvias e triviais. Devem usar estratégias
consistentes e ndo apenas estratégias meramente atraentes,
onde os alunos se empenham, mas das quais ndo resultauma
aprendizagem adequada e importante para o seu desenvol-
vimento educacional. Assim, a planificacdo de estratégias
deve dar relevancia a aprendizagem e ndo deve confundir
interesse na tarefa com interesse pela aprendizagem, ga-
rantindo a sistematizacdo e estruturacao das aprendizagens
visadas.

Roldao (1994) diz que a percepcao que os alunos t€ém da
aprendizagem baseia-se em actividades empiricas e exemplos concre-
tos do meio envolvente, que sdo recomendadas, como a observacio
directa, usando os sentidos e dando énfase ao meio local.

A Autora (1995, pp. 56-77) propde para a prdtica docente
vdrios tipos de estratégias, que serdo abordadas teoricamente nos
pontos que se seguem.

8.1 - Estratégia de “Humanizacio e personalizacdo dos conteu-
dos”

No dizer de Roldao (1995, pp. 56-57) a estratégia “Hu-
manizacdo e personalizagdo dos contetidos” €, como se sintetiza no
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Quadro 7, uma estratégia global, para todos os temas, para niveis
etdrios baixos, em que as referéncias afectivas e cognitivas se situam
no dominio das vivéncias e experiéncias pessoais.

A Autora (ibidem, ibidem) considera que ¢ uma estratégia
que permite “(...) - tornar as aprendizagens significativas — e, por isso
proximas das criangas (...)"”, facilita a compreensdo, a memorizacio
e a consolidagdo da aprendizagem.

Didacticamente passa “(...) pela procura de situagées de
personificagdo - ou humanizagdo - definidas com rigor (...), e pela
constru¢do de uma sequéncia de questdes de investigacdo centradas
nas personagens e situacoes identificadas”.

“Personalizar os conteddos (...)” quer dizer construir
contextos vividos que desembocam em questdes ou problemas cuja
solucdo apela a necessidade de procurar solugdes para as pessoas
envolvidas.

Quadro 7 — Estratégia de “Humanizacdo e personalizagdo dos conteidos”

Contetidos tematicos Que contetdos se podem integrar? Como articuld-los?
Que assuntos se pretendem aprofundar nesta unidade?
Com que outras drea se pode estabelecer ligacdo?

Definicdo da unidade inte- | Qual a unidade de trabalho que resulta desta integragao?
gradora Que titulo se lhe pode dar? Como se delimita o seu ambi-
to?

Quanto tempo se prevé para o seu desenvolvimento?

Identificacio das aprendiza- | Quais as finalidades da unidade em termos de:
genspretendidas Conhecimentos a adquirir?

Processos de aquisicdo de conhecimentos a implementar/
aplicar?

Competéncias a desenvolver?

Dimensdes formativas a promover?

Contexto humanizante selec- | De que modo se vai humanizar esta unidade?

cionado Que formase escolhe paraque os contetidos sejam apreendidos
através de vivéncias concretas de pessoas?

Situagdes preconizadas pelos alunos?

Criagdo de situagdes com pessoas ficcionadas em contextos
que se articulam com os temas em estudo?

Quais os eixos de desenvolvimento da ac¢do dessas situagdes
humanizadas?

Previsao das actividades de | Que tarefas de aprendizagem se vao organizar a partir de cada
aprendizagem a desenvolver | situacio vivenciada e descrita pelos intervenientes (reais ou
pelos alunos imaginados)?

Que informagdes, explicagdes irdo as criangas investigar,
observar, procurar?

Que conclusdes se sistematizarao no final?

Adaptado de Rolddo (1995, pp. 58-59)
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Para a Autora (ibidem, pp. 57-59) o desenvolvimento da

estratégia passa pela:

“1.

“2‘

“3‘

“4.

“5‘

Selecgao/integragao dos contetidos a tratar” de forma coe-
rente, com sentido e a partir dos quais se desenvolvem as
aprendizagens pretendidas;

Defini¢do da actividade a desenvolver, como unidade di-
déctica”, onde a coeréncia, a integragdo de contetdos, o
delimite de dreas, os processos de aprendizagem e as com-
peténcias a exercitar levam a construcdo de uma unidade
de aprendizagem;

Identificacdo das aprendizagens pretendidas’ definindo os
objectivos em termos de resultados, de processos de aqui-
sicdo de saberes, das competéncias a desenvolver;

Contextualizacdo daactividade em termos de humanizacao/
personalizagcdo daactividade adesenvolver” tendo em vista
“(...) como se vai concretizar a “humaniza¢do” do conte-
udo da unidade (...), sendo preocupacao fulcral encontrar
a forma mais perceptivel que os conhecimentos tém a ver
com a vida das pessoas em diferentes circunstancias;

Definicdo/levantamento das tarefas a realizar pelos alunos
e respectivas finalidades” em que € importante o que o alu-
no pode fazer para adquirir conhecimentos significativos
sobre os diferentes temas, que processos pode utilizar para
consolidar as aprendizagens, passando pela personificacao
ou humanizacdo e em que a investigacdo se centra em
personagens identificadas.

Vdrios sdo os temas que podem ser tratados usando esta

estratégia, como:

1.

“(...)temado ambiente em articulagcdo com a caracterizacao
geogrdfica e econdmica do pais”, em que a humanizacdo
pode ser feita através de um militante do movimento am-
bientalista que visita Portugal e contacta com entidades
responsdveis por diferentes actividades.

Podem-se colocar questdoes que devem ser analisadas e
resolvidas através de registos de notas pessoais, pesquisa
dos alunos, possibilidade de integrar caracteristicas fisicas,
mapas, actividades econdmicas, habitat de espécies, seres
vivos, ou usando outras formas de investigacao;

“(...) referéncias do passado histdrico de diversas regides
e do pais” em que a sugestao passa por uma humanizacao
que pode utilizar reportagens com vista a uma exposi¢ao
global.

Podem-se contactar vdrias escolas ou interlocutores imagi-
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ndrios, levantar questdes, pesquisar, observar o meio local, ou outros
processos considerados adequados para o efeito.

8.2 - Estratégia de ‘“Resolucio de problemas”

A estratégia de “Resolucdo de Problemas”, sintetizada no
Quadro 8, teve origem nas teorias de Dewey e apoia-se no ensino
activo.

Quadro 8 — Estratégia de “Resolucdo de problemas”
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v v

Localizagao/Definicao do problema | | Levantamento de hipéteses explicativas

v v

Analise/Verificagao das hipoteses

Y
Aceitacao da solugdo comprovada
ou
Levantamento de novas hipdteses

Adaptagcdo de Rolddo (1995, p. 62)

Roldao (1995, p. 60) refere que “Sé um ensino problemati-
zador desenvolve apropriadamente o pensamento reflexivo”,devendo
haveruma“(...) utilidade praticadas aprendizagens” e uma aplicagdona
vidasocial. ... importante a ““(...) problematizacdo no desenvolvimento
do método cientifico”. Os problemas ou sdo empiricos, suscitando o
levantamento de hipdteses, a verificacdo experimental e as conclusées,
ou sdo de natureza mais tedrica, conceitos de senso comum ou inter-
rogacoes a partir de realidades conhecidas. A resolucao de problemas
como estratégia assenta em justificagdes de natureza pedagdgica, na
valorizacdo da descoberta e na problematiza¢do da realidade.

Roldao, (1994, pp. 74-75) deduz da teoria progressivista de
Dwey aconcepcao de “2. A criangcacomo solucionador de problemas”:
emque “(...) Eautilidade de uma determinada actividade para alcancar
um fim concreto que a torna significativa para as criangas”.

Aestratégia de “resolucio de problemas”, € importante para
o estudo do meio circundante. A{ podem-se desenvolver actividades
e intervir directamente na sociedade, através da aplicacao de projec-
tos interdisciplinares, centrados em problemas da vida real. Ensina
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a crianca a pensar e reforca a abordagem empirica em relacio ao
ensino e a aprendizagem.

O desenvolvimento segundo Vilarinho (1983), citado por

Roldao (1995, p. 61) passa por diversas fases, tais como:

1. “- o problema a estudar deve ser um problema real (...)”
gerador de perplexidade e divida;

2. “-deve tratar-se de um problema (...) significativo para os
alunos”;

3. “deve proporcionar (...) um processo de construcdo de um
percurso investigativo™;

4. “-oproblema aestudar terd de ser sentido como problema
pelos alunos e ndo apenas pelo professor’;

5. "- o problema tem de ter em conta uma duivida genuina
(...)” que deseje ser clarificada;

6. “- o processo de investigacdo (...) deve ser desenvolvido
pelos préprios alunos (...)” segundo um “(...) processo
reflexivo (...)”, sentido critico e de rigor.

Assim sendo, as etapas a desenvolver nesta estratégia
passam por:

1. “Identificar a situacdo problemadtica” que passa por diag-
nosticar questoes geradoras de duvidas;

2. “Situar o problema e defini-lo claramente” que pressupoe
delimitar a questdo e o conteddo, clarificar o que nio faz
parte do problema;

3. “Formular hipédteses de explicacdo ou solucdes possiveis,
com base no problema em andlise”;

4. “Analisar - e, para alguns tipos de problema, verificar
experimentalmente - as consequéncias de cada hipétese
levantada e concluir da sua validade™;

5. “Rejeitar as solugdes insatisfatdrias e aceitar a solugdo

que se tenha revelado adequada”. Caso nenhuma solucdo
se comprove reiniciar pela fase de formulagdo de novas
hipdteses explicativas e seguintes.

A sua aplicacdo pode processar-se através dos conteidos

do Estudo do Meio, partindo de um problema que resulte da obser-
vacdo de fendmenos naturais e sociais e seguindo o esquema acima
apresentado, de forma a ser desenvolvido com espirito de rigor, ndo
ficando pelo fiitil e superficial.
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8.3 - Estratégia de “Mudanca conceptual a partir de concepcoes
alternativas dos alunos”

O Quadro 9 mostra, em sintese, a estratégia de “Mudanca
conceptual a partir de concepgdes alternativas dos alunos”.

Para Rolddo (1995, pp. 64-67) a estratégia de “Mudanca
conceptual a partir de concepgdes alternativas dos alunos” mostra que
as concepgdes alternativas sdo construidas a partir do senso comum ou
da vivéncia empirica, como por exemplo, o sol gira a volta da terra,
a Terra € plana, a Lua tapa o sol durante a noite, os rios sé correm de
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norte para sul, etc..

Anio consideracdo deste tipo de conhecimento pelo profes-
sor, pode dificultar ou inviabilizar a aquisicdo de conhecimentos cien-
tificos, porque o aluno considera esses conhecimentos correctos.

Quadro 9 - Estratégia de “Mudanga conceptual a partir de concepgdes alter-

nativas dos alunos”

Introducao

- Como desencadear o estudo do tema que integra o conceito
em estudo?

- Que abordagens podem tornar o tema mais significativo?

Identificacao/Consciencia-
lizacdo das concepcdes al-
ternativas

- Quais sdo as representacdes dos alunos? (questdes, encora-
jamento de respostas espontaneas)?

- Em que se basearam para as concepc¢des que tém e quais
0s seus porqués?

- Como construiram essa representacdo? Que elementos os
levaram a convencer-se dela?

Exploracao das concepc¢oes
alternativas

- Como se aplica a concepgao que tém em situacoes conflituais
sugeridas pelo professor?

- Exemplos em que a sua concepg¢do se aplique.

Discussdo das concepcdes
alternativas

- Como se mantém a concepcdo face a factos contraditd-
rios?

- Que outra explica¢do pode ser mais satisfatéria? (Conceito
cientifico mais consistente).

Reflexao - Que diferencas se verificaram desde o inicio e o fim?
- Que aspectos mudaram e com que fundamento?
- Qual € agora a explicacdo (sistematizacdo do conceito
cientifico)?

Aplicacio - Como servird este conceito para analisar outras situagoes?-

Reforco do conceito cientifico e sua utilidade explicativa e
analitica.

Adaptado de Rolddo (1995, p. 67)
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Diversos tedricos abordaram, como refere Roldao (1995,
pp. 64-65) esta problemadtica. Salienta “(...) Piaget (1972) e Ausubel
(1980) (...)”, este com uma concepcao diferente, “(...) Bachelard
(1981) (...) que estruturou os fundamentos tedricos da mudancga con-
ceptual como estratégia pedagdgica a partir de principios filoséficos
e epistemoldgicos, como a filosofia e a pedagogia do ndo, ou o papel
do erro primeiro na construcdo do conhecimento”. A obra de “(...)
Moniz dos Santos (1991), Mudanca Conceptual na Sala de Aula -
um desafio pedagogico (...)" é referida de forma mais determinante.
Desmonta as “(...) concepc¢des que os alunos possuem e t€m como
“verdadeiras” que € possivel introduzir procedimentos (...)” que
substituam paulatinamente a concepcao alternativa pela concepgao
cientifica. Para tal € preciso criar insatisfacdo com os conceitos que
a crianga possui, colocando-a perante situacdes que ndo podem ser
explicadas por essa concepgio alternativa. E preciso que o conceito
cientifico seja compreensivel e faga sentido, seja aceitdvel, plausi-
vel, fundamentado, que tenha utilidade e seja aplicdvel, fornecendo
solucgdes para os problemas.

A desmontagem do conceito € “(...) um processo de ca-
tarsismo (...) com vista a sua des-construc¢do. (...) colocam-se em
presenca do aluno situagdes, factos e informacao que lhe permitam
estabilizar as normas definidoras do conceito cientifico (normativis-
mo) e (...) sua aplicacdo a campos mais vastos € a novas situagoes
(auto-pedagogismo)”.

Odesenvolvimento daestratégia, no dizer da Autora (ibidem,
p- 65) que cita “(...) Moniz dos Santos (1991) (...)” deve apresentar
as seguintes etapas:

“1. Introdugdo” que desencadeia o interesse do aluno com
questies pertinentes para o seu nivel etdrio;

“2. Identificagdo/clarificagcao das concepcdes alternativas” que
procurarazdes para que os alunos clarifiquem e justifiquem
as concepgoes alternativas;

“3. Exploracao das concepgdes alternativas” em que situacoes
criadas pelos alunos testam as suas concepcoes e descobrem
ambiguidades e dividas;

“4. Discussao das concepgodes alternativas” em que se discute o
conflito cognitivo, torna o aluno insatisfeito e reconhece-se
0 NOVO Cconceito;

“5. Reflexdo” em que se analisa a evolucdo cognitiva cons-
ciencializando o aluno da evolucdo, da mudanca e das
conclusdes a que chegaram;

“6. Aplicacdo” a novas realidades e a vida do dia a dia.
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8.4 - Estratégia de ‘“‘Organizacio de um projecto investigativo”

Aestratégiade “Organizacao de um projecto investigativo”,
esquematizada no Quadro 10, baseia-se como refere Roldao (1995,
pp. 68-70) na metodologia do trabalho de projecto.

Quadro 10 - Estratégia de “Organizacdo de um projecto investigativo”

97

| Definicao do projecto |

/ \4 \

Objectivos Processos | Actividades e tarefas

\
| Atribuicéo de responsabilidades |

\
|Previséo da avaliacdo ao longo das etapas do projecto

Y
|Definigéo do produto final

Adaptado de Rolddo (1995, p. 70)

Podem organizar-se projectos de vdria indole que estejam
de acordo com os objectivos e caracteristicas do curriculo do Estudo
do Meio, como:

- “projectos centrados no estudo de temas integradores;

- projectos de investigacdo especifica de um problema sus-
citado pelos temas em estudo, ou a partir de experiéncias
e curiosidades dos alunos;

- projectos centrados na intervencdo na escola ou na comu-
nidade;

- projectos centrados na constru¢do de um determinado pro-
duto final, (...) a organiza¢do de uma exposi¢do tematica
(..)”.

Esta estratégia pode incorporar outras dreas curriculares e
projectos interdisciplinares. Pode diferenciar aprendizagens, tendoem
conta os ritmos e necessidades dos alunos, se houver simultaneidade
de projectos dentro de uma drea de estudo. Cria autonomia e flexibi-
lidade na gestdo individual das tarefas e das aprendizagens.

Rolddo (1994, p. 76) refere que segundo um dos principios
basicos defendidos por Dewey, em que a crianca € considerada “(...)
como descobridor/investigador” que dd atencdo as actividades de
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descoberta, consideradas as mais activas e significativas, na medida
que sao uma sequéncia normativa de tarefas exercidas no meio local e
reproduzem as fases do método cientifico. Embora pareca uma visdo
redutora do Estudo do Meio, pois desvaloriza a pesquisa considerada
como tradicional e as praticas de investigacao, as actividades de desco-
bertatambém se podem tornar rotineiras e sem significado. O interesse
estd na valoriza¢do da dimensdo metodoldgica da pesquisa.

Roldao (1995, p. 69) sugere como exemplos de aplicagdo
desta estratégia ““(...) a degradacdo ambiental e consequéncias numa
dadaregido”, “(...) vestigios do passado na localidade (...)”,““ (...) festa
tradicional e suas raizes na vida, crengas, actividades das populagoes”

e “- reconstitui¢do de episddios historicos passados”.

O desenvolvimento da estratégia, como evidencia o Quadro
10, acima referido, tem em consideracdo alguns factores e etapas na
sua evolugdo.

O projecto comega por:

- “(...) um topico de interesse comum que € partilhado por
todos os intervenientes, ou seja, (...) uma necessidade ou
problema real a ser desenvolvido (...)” pelos que tém inte-
resse na sua analise;

- “(...) definir com clareza os objectivos (...), 0 percurso, ¢
processos (...) bem como o produto final (...)”;

- “(...) prever formas de avaliacdo continua das tarefas a
desenvolver ao longo do projecto (...)”, sendo maledvel;

- “oproduto final do projecto deve ser previsto (...)”, sempre
de forma clara.

A caracteristica essencial € incorporar a “(...) dimensdo
investigativa (...)” em que os alunos investigam autonomamente,
orientados pelo professor, com base em questdes que vao surgindo
ao longo do trabalho.

8.5 - Estratégia ‘O uso da narrativa”

Roldao (1995, pp. 71-76) diz que a estratégia “O uso da
narrativa” fundamenta-se em que as histdrias tém atravessado dife-
rentes €pocas e culturas e sao instrumentos poderosos de transmissao
e estruturacdo de ideias, crengas, costumes e valores. Sao uma forma
universal de transmissdo de mensagens ideoldgicas, politicas, reli-
giosas, culturais.

Interessa considera-las “(...) como estruturas organizativas
de conteiidos que podem ser utilizadas como estratégias (...)".

A histdria, seja mito, historia tradicional, fdbula, pardbola
ou romance, € um veiculo cultural e o que lhe da cardcter “(...) € o
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formato narrativo (...)”. A sua estrutura assenta em diversos elemen-
tos, como a

- “existéncia de um conflito ou tensdo desencadeador da
acgao;

- protagonismo e personificagdo do conflito em personagens,
individuos com caracteristicas pessoais bem marcadas;

- o desenvolvimento da accdo (...) de uma sequéncia de
eventos narrados em pormenor;

- conclusio ou fecho que se traduz na resolucgao (...)” ou no
rasgar do conflito que foi o fio condutor da narrativa.

Estaestrutura prende afectivamente o aluno, pois dd sentido
a realidade e fascina as mentes da crianca.

A Autora (ibidem, p. 72) afirma que “Segundo Kieran Egan
(1994), a historia, enquanto estrutura organizativa, corresponde ao
modo como as criangas mais jovens interpretam o mundo e lhe ddo
sentido. Radicanestarelagcdo com o modo de pensamento infantil - lar-
gamente simbdlico-narrativo, e ainda pouco légico-analitico (...)”.

Estudos citados por Egan, como por exemplo na Matema-
tica, demonstram que o sucesso na resolucdo de problemas aumenta
se o enunciado tiver forma narrativa, o que € motivo de reflexdo. Por
outro lado, a histéria humaniza a situacio pois o sujeito afasta-se
pessoalmente, envolve-se emocionalmente, mas reflecte sobre ela,
o que lhe permite activar processos psicolégicos de adesdo ou de
rejeicdo da mesma. Daf a importincia quando se lida com temas “(...)
relativos ao eu, a auto-imagem, ou as experiéncias familiares e sociais
das diferentes criangas (...)".

As histdrias, em educaco, tém sido usadas de forma lidica
paraabordagem de temas, t€ém sido usadas como motivacdo parainiciar
um assunto, o que nem sempre corresponde ao verdadeiro conceito
de motivacgdo, pois implica activar mecanismos de envolvimento total
do individuo no que faz ou estuda.

Assim, Roldao (ibidem. pp. 72-75) refere duas possibilida-
des diddcticas de utilizagdo da estrutura narrativa como estratégia de
ensino dos conteuidos, baseadas em dois autores.

1. O desenvolvimento da estratégia “O uso da narrativa”
baseada em estudos de Egan, cuja obra tem a designagao de “(...) O
Uso da Narrativa como Técnica de Ensino (...)” e estd esquematizado
no Quadro 11.

Segundo Roldao (1995, pp. 72-73) ““(...) ahistdria correspon-
de aestrutura interpretativa darealidade que caracteriza o pensamento
das criangas num estddio de desenvolvimento que € caracteristico dos
primeiros anos de escolaridade”.

99
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O mundo ¢ interpretado conflituando conceitos opostos,
como felicidade-tristeza, coragem-medo, seguranga-perigo, decisao-
indecisdo. Estes conceitos sdo categorias abstractas que correspondem
as experiéncias interiores das criangas.

A organizacdo dos contetdos estrutura-se de acordo com
esses conflitos bindrios e os topicos de estudo em forma narrativa
devem enquadrar-se numa ac¢do que surge, desenvolve-se e termina
de alguma maneira. A histdria contada ndo pode desligar-se da apren-
dizagem, os conteudos ganham uma estrutura narrativa.

Quadro 11 - Estratégia “O uso da narrativa” segundo Egan

Definicdo prévia do tema:

Identificacdo da importancia | Que é mais relevante neste tema?

Porque motivos se interessardo as criangas pelo tema?

Quais os aspectos afectivos mais motivantes?

Enquadramento em conflitos | Que conceitos opostos melhor enquadram a compreensdo
binarios do tema?

Organizacio do tema segundo | Que conteidos integram com mais significado o conflito e
o formato da histdria tornamo tema mais acessivel?

Como organizar os conflitos em termos de narrativa?

Conclusao Que resolugdo significativa para o conflito e para a narra-
tiva?
Avaliacao Que instrumentos de avaliacdo paraacompreensdo do temae

apreensdo dos contetidos?

Adaptado de Rolddo (1995, pp. 73-74).

Como exemplo, a Autora (ibidem, p. 73) sugere ““(...) estudar
acomunidade e interdependéncia de todos os seus membros, bem como
o seu enquadramento e ligagdo com outras comunidades e realidades,
através de uma situagdo narrativa ficcionada (...)”. A sua aldeia, vila
ou cidade que estd cercada, naquela manha, por um muro ou fosso que
a isola do mundo exterior. Esta situacdo pode entdo ser estruturada
segundo o conflito isolamento-entreajuda, perigo-sobrevivéncia, o
que conduziria a um desfecho para o estudo do tema.

2. O desenvolvimento da estratégia “O uso da narrativa”
baseada em estudos de outro grupo de investigadores citados por
Roldao (1995, p. 74) nomeadamente, Letschert (1992) e sintetizado no
Quadro 12, “(...) pode ser mais desenvolvida, no sentido de enquadrar
os conteidos da aprendizagem”. Baseia-se na desmontagem do tépico
da narrativa em episdédios mais curtos. Cada episddio desenvolve um
pouco da accdo e relativamente a cada um hd um conjunto de ques-
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tées a investigar. H4 conceitos-chave a apreender, hd actividades e
tarefas que os alunos irdo desenvolver para responder as questdes e
adquirirem os conceitos, hd um modo de organizagdo do trabalho na
aula, ha os recursos necessdrios e os modos de avaliagao do trabalho
efectuado.

Quadro 12 - Estratégia “O uso da narrativa” segundo Letschert

Definicdo prévia do tépico:
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Sequénciada | Questdes | Conceitos- | Activida- | Organi- | Recursos
historia chave desdos | zacdo da
alunos aula

Avaliacao

Episodio 1

Episodio 2

Episédio 3

Episodio 4

Adaptado de Rolddo (1995, p. 75)

Roldao (ibidem, pp. 74-75) sugere alguns exemplos como
“- ahistoria de umrio, - uma familia planeia as suas férias; - um grupo
de ecologistas decide recuperar uma zona degradada; - a criacdo de
um clube desportivo por um grupo de jovens”.

9 - Formacao de Professores e Pratica Pedagégica do

Estudo

do Meio Social, no 1° Ciclo do Ensino Basico

9.1 - A pratica educativa

Segundo Valente e outros (1989, p. 13) “(...) a prdtica pe-
dagogica deve ser entendida como a “imagem” que os professores
tém da sua actividade, isto €, do “curriculo real” que desenvolvem e
que sabemos em muitos casos afastar-se muito, qualitativa e quanti-
tativamente, do “curriculo oficial” (...)”.

A Prética Pedagégica do 1° Ciclo do Ensino Bdsico ndo se
restringe aos processos que acontecem na sala de aula sob a responsa-
bilidade dos professores. Hd outras dindmicas, outros espagos, outros
saberes que se desenvolvem a partir da escola e do professor e que
influenciam o processo de ensino-aprendizagem, que sdo diferentes
da pratica lectiva. Esta pode ser encenada com outros intervenientes,
sendo o professor um agente ou moderador activo.

E importante considerar as actividades de relacdo da escola
com o meio e verificar se a escola absorve por si s6 os alunos, se se
encontra isolada do meio envolvente, qual o afastamento dos pro-
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fessores e das suas prdticas em relacdo a comunidade. E necessdrio
diagnosticar que contactos e apoios existem nessarelacdo, paradefinir
que prdticas sdo possiveis com esta ou aquela iniciativa.

Do conjunto de relagGes interactivas necessdrias para facilitar
a aprendizagem deduzem-se uma série de fungdes dos professores.

Segundo Zabala (1998, p. 92) essas funcdes passam por
planear a actuac@o docente de forma flexivel, a fim de:

- Permitir a “(...) adaptacdo as necessidades dos alunos
()7

- Ter em conta as “(...) contribuicdes e os conhecimentos
dos alunos (...)”;

- “Ajudd-los a encontrar sentido no que estdo fazendo
(.)s

- “Estabelecer metas ao alcance dos alunos (...)";

- “Oferecer ajudas adequadas (...)”;

- Promover actividade “(...) mental auto-estruturante
(.07

- Promover “(...) a auto-estima e o autoconceito (...)”;

- “Promover canais de comunicagdo (...)"”;

- “Potencializar progressivamente a autonomia (...)”;

- “Avaliar os alunos conforme as suas capacidades e seus
esforcos (...) incentivando a auto-avaliagdo (...)".

Para o Autor (ibidem, p. 141) nas actividades e tarefas que
configuram as diferentes unidades de intervengao que definem a prdtica
trabalham-se os conteidos que podem ser organizados tendo como
“(...) referencial bdsico as disciplinas ou matérias (...)” ou um outro
modelo de organizacdo oferecido “(...) pelos métodos globalizados
(...)” que nunca tomam as disciplinas como ponto de partida.

No que diz respeito as disciplinas organizadoras de conte-
udos, o Autor (ibidem, pp. 143-144) considera trés graus de relacdes
disciplinares.

“A multidisciplinaridade € a organizacdo de contetdos
mais tradicional”. Os conteddos sdo apresentados por matérias inde-
pendentes ou disciplinas, sem que surjam explicitamente as relagGes
possiveis entre elas;

z

“A interdisciplinaridade (...)” que € a interaccdo entre
duas ou mais disciplinas. Pode ir da simples comunicacdo de ideias
a integracgdo reciproca dos conceitos, da teoria do conhecimento, da
metodologia e dos dados da pesquisa;

“Atransdisciplinaridade (...)” como expoente mdximo entre
as disciplinas. Pressupde uma integracdo global que favorece uma



O estudo do meio social como processo...

unidade interpretativa, com o fim ultimo de constituir uma ciéncia
unica e ndo segmentada.

No que dizrespeito aos métodos globalizados Zabala (1998)
considera que organizam os conteidos de forma transdisciplinar, pois
sdo provenientes de diferentes disciplinas, embora o nexo entre elas
ndo siganenhumaldégica disciplinar, mas umanecessidade emrealizar
um projecto, uma pesquisa, ou conhecer um tema de interesse proximo
da realidade do aluno. O aluno € o protagonista, o conhecimento é
adquirido pelas percepgoes, inicialmente globais e superficiais, que
caminham para uma compreensao mais profunda através da andlise.
Aceste critério psicoldgico juntam-se critérios de natureza socioldgica
e epistemoldgica, cuja finalidade € oferecer modelos que permitam
interpretar a realidade na sua totalidade.

Para o Autor (ibidem, p. 150) entre os métodos globalizado-
res 0 mais completo € o “O método do estudo do meio”, pois permite
que “(...) o aluno ponha toda a sua bagagem cultural ao alcance dos
demais para que se chegue, de modo conjunto, a conhecer o mundo
cientificamente (...) meninos e meninas trazem para a escola uma
grande quantidade de conhecimentos aprendidos de forma natural
através de seu prdprio tateio experimental”.

A pesquisa serd a forma natural de aprendizagem porque
se relaciona com o ambiente familiar e imediato da crianca. Assim
surge a motivacdo para o estudo de multiplos problemas, cuja reso-
lucdo sera comunicada dentro e fora da escola por diversas fontes de
comunicacao.

O método globalizador do estudo do meio € para o Autor
(ibidem) o mais completo porque os contetidos procedimentais (incluem
regras, técnicas, métodos, destrezas, estratégias e procedimentos) estao
em todas as fases, ndo s6 os relacionados com a busca de informagao
como os de cardcter cognitivo. Os conteddos conceituais (incluem
conceitos e principios e sdo mais abstractos) ligados a conflitos da
vida real sdo fundamentais como instrumentos para compreender a
realidade social. Os contetdos atitudinais (incluem valores, atitudes
e normas) sio estruturadores de toda a metodologia, pois sdo funda-
mentais para construir opinides sobre os valores e as atitudes para
uma cidadania.

As fases da metodologia do método de estudo do meio
apontadas por Zabala (1998, pp. 151-152) sdo:

“Motivacdo (...)” através de um debate que suscita interesse
e incentivacao;

“Explicitacdo das perguntas ou problemas (...)” em que as
opinides levantam problemas aresolver em grupos ou colectivamente,
conforme o nivel etdrio dos alunos;

“Respostas intuitivas ou hipoteses (...)” como consequéncia
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de informacdes ou experiéncias anteriores, conhecimento que embora
confuso deve ser trabalhado de uma certa forma e com certos meios
ou instrumentos;

“Determinagdo dos instrumentos para a busca de informa-
¢do (...)” que se relacionardo com a experiéncia directa, as fontes de
informagao indirecta ou com informagoes dadas pelos professores;

“Esbogco das fontes de informacdo e planejamento da
investigacdo (...)” claramente definidos, previamente trabalhados e
planeados;

“Coleta de dados (...)” uteis para responder as questdes;

“Seleccdo e classificacdo dos dados (...)” mais relevantes
que respondam as questoes € permitam chegar a conclusées;

“Conclusoes (...)” que confirmam ou nao a validade e que
se possa generalizar;

“Generalizacdo (...)” com descontextualizacdo e aplicacio
a novas situagdes;

“Expressdo e comunicacdo (...)” através de diferentes téc-
nicas de comunicacao.

Para Zabala (ibidem, pp. 164-165) “(...) a organizagao dos
conteddos ndo € um tema menor, uma decisdo secunddria ou um
problema de escolha estritamente técnico”. Ela responde a esséncia
do que se pretende alcancar com a educagdo, ao protagonismo que
se atribui ao aluno como sujeito activo, a andlise que se realiza das
varidveis que intervém, favorecendo ou impedindo esta construcao.

9.2 - Supervisao e Formacao de professores

De acordo com Simdes (1994, p. 61) “ A formacdo de
professores, (...), terd de ser encarada como algo que envolve os indi-
viduos, as circunstincias organizacionais e os contextos interactivos
em que se enquadra, sem esquecer o universo dos seus exo-sistemas,
tais como os grupos socio-profissionais, as institui¢oes e a sociedade
em geral”.

Para a Autora (ibidem, ibidem) nao basta reflectir sobre o
que € ser professor, pois essa reflexao vai além da simples escolha de
programas ou op¢des, visa as circunstancias do contexto educativo, os
consensos ou conflitos dos objectivos, dos métodos, das estratégias,
das capacidades, das motiva¢des, dos valores de tudo “(...) o que o
individuo vier a ser no decurso da sua carreira profissional”.

A andlise do contexto formativo tem a ver com “(...) a
constru¢do de programas (...)” que exige concepcoes sobre modelos
tedricos e com “(...) a organizagdo e gestio da propria formacao (...)”
que além dareflexdo implica suportes institucionais e organizacionais
da formagdo de professores.
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Cada um destes aspectos terd mais ou menos a ver com
as componentes pratica e tedrica da formacdo, havendo uma certa
dificuldade em concretizar o que deve ser o saber profissional dos
professores.

Nao ¢é fécil encontrar uma coeréncia entre a formulagdo e a
consecucdo dos objectivos da formacdo de professores e esse cons-
trangimento € tanto inerente a perspectiva curricular e organizacional
como a multiplicidade de influéncias temporais e locais exercidas
sobre o professor.

A Autora (1994, p. 62) escreve “(...), como refere Estrela
(1991), a formacdo de professores ¢ um terreno atravessado por
clivagens ideoldgicas que vao determinar ndo s6 as condicionantes
institucionais que o contextualizam, mas que influenciam decisiva-

mente até o proprio conhecimento cientifico a que recorrem”.

Nao pode ser descurada na andlise do contexto formativo
“(...) uma determinada filosofia formativa (...)”, por vezes fugidia a
“(...) razdes ldgicas e cientificas das op¢des tomadas (...)".

A formacdo implica “(...) um processo de apreciacdo critica
do exercicio da profissdo, mobilizadora de valores e questionadora
das representacdes do préprio e dos outros sobre o que € ser professor
(...

O professor € um sujeito activo, construtivista e a sua for-
magcdo s faz sentido se inserida nos subsistemas ecoldgicos do seu
desenvolvimento. E um ser com experiéncias vividas, explicadas pelo
passado, com razao de ser para o futuro, sentidas no presente.

As experiéncias, as percepgoes e a auto-reflexdo sio deter-
minantes sobre a formacao daquele que se educa e contribuem sempre
para o seu desenvolvimento.

Simdes (ibidem, p. 64) refere que a preparacdo de professores
tem a ver com “A transmissao de conhecimentos disciplinares, sejam
eles ligados as ciéncias daeducacio ou a(s) drea(s) disciplinar(es)(...),
a qual oscila, continuamente, numa polarizacdo entre o que ensinar
e como ensinar”. Isto ndo implica que ndo seja também dada alguma
importancia ao “(...) saber ser (...) e do saber tornar-se (...)” que t€m
a ver com a dimensao pessoal daquele que ensina e com os valores e
atitude critica sobre o0 que e porque se ensina.

De acordo com Vieira (1993, p. 23) “Os pressupostos de um
modelo reflexivo de formacdo do professor/supervisor (...)” sdo:

“1.(...) a prdtica € geradora de teoria (...);
“2.(...) 0 bom profissional é um ser reflexivo (...);
“3. (...) um profissional autonomo forma seres autonomaos

(...).

Estes pressupostos recaem sobre “As relacdes de formagao
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desenvolvidas nos sentidos ascendente (aluno — formador) e des-
cendente (formador — aluno) adquirem particular relevincia em trés
relacdes bindrias e assimétricas: formador <> supervisor, supervisor
<> professor e professor <> aluno”.

As préticas possibilitam o desenvolvimento da autoconsci-

éncia e da capacidade de auto e hetero-avaliacdo dos professores em
formacao, o que se reflecte na sua atitude frente aos alunos.

O modelo reflexivo de formacdo apoia-se nos seguintes

principios:

“1'

“2.

“3‘

“4.
G45‘

O principio do enfoque no sujeito, (...)” em que a formacao
parte do sujeito em formagado, de forma a permitir o seu
crescimento;

O principio do enfoque nos processos de formagao, (...)”
onde se salienta a natureza reflexiva, questionamento do
saber e da experiéncia;

O principio da problematizac¢do do saber, (...)” em que 0
individuo se confronta com outros saberes;

O principio da integragdo teoria-prdtica, (...)"”;

O principio da introspec¢do metacognitiva, (...)” em que
a reflexdo sobre processos de pensamento pode levar a
alteragGes no seu contetido e, consequentemente, a forma
de apreciacdo do sujeito que reflecte.

A Autora (1993, p. 25) esquematiza com base em Wallace

(1991), este modelo de desenvolvimento e que € apresentado no
Quadro 13.

Quadro 13 — Modelo de desenvolvimento de formagao profissional

A Competéncia
Consios | «—» > | pofssionsl |—>

Saber
Documental

\
—»| Prética Reflexao

\/

Saber
Experimental Ciclo reflexivo
| Fase pré-formativa | |Fase de desenvolvimento/formagao profissional | | Meta |

Adaptado de Vieira, F (1993, p. 25)
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O modelo parte de teorias subjectivas - Constructos mentais
do formando com as suas opinides, atitudes e crengas que modelam,
na fase pré-formativa, as suas prdticas.

Da interaccdo entre o saber tedrico e o saber experimental
com o ciclo reflexivo, que envolve a pratica a sua reflexdo, constréi,
na fase de desenvolvimento/formacdo profissional, as suas teorias
subjectivas, cuja meta € a competéncia profissional.

Vieira (1993, p. 28) afirma que a supervisdo ¢ entendida
“(...) como uma actuagdo de monitorizagdo sistemdtica da prdtica
pedagadgica, sobretudo através de procedimentos de reflexdo e de
experimentacdo”. O seu objectivo € a prdtica pedagdgica do pro-
fessor, a sua funcdo, a monitorizacio e os processos, a reflexdo e a
experimentagao.

Baptista (1999, pp. 6-9) afirma que as préticas pedagogicas
devem ser:

“O inicio da socializacdo profissional dos aspirantes a
professores.

A introducdo a elaboragdo e desenvolvimento de projectos
curriculares concretos.

Uma primeira aproximagdo a investigacdo na aula, a inves-
tigacdo-acg¢do (...) que reflecte na accdo e sobre a acco (...) melhora
a sua pratica e elabora as suas teorias pedagdgicas (...) trabalha cien-
tificamente e € capaz de inovar”.

Privilegia-se “(...) na formag¢do do futuro professor, a cons-
trucdo de um conhecimento pessoal e criativo, centrado na ac¢do
(..)”.

O futuro professor ao adquirir capacidades de andlise € abrir-
se ao desenvolvimento pessoal que € “(...) um desenvolvimento em
situagdo (...)”, em que o sujeito activo estd directa ou indirectamente
em continua interaccdo com os contextos dindmicos e interactivos
em que se situa.

Como refere Baptista (ibidem, p. 9) € valorizado “(...) na
formacdo de alunos-professores o paradigma ecologia na sala de
aula, onde as modalidades de aprendizagem por observacdo podem
ser explicadas pela teoria da aprendizagem social e pela psicologia
cognitiva”.

Altet (2000, pp. 38-39) refere que no processo de ensino-
aprendizagem “A turma € um sistema social complexo cujas partes
estdo eminterac¢do dindmica em que os actores, professores e aluno(s),
situacdo, contexto, matéria ou numerosas varidveis em inter-relacdo
— a maior parte delas desconhecidas — agem uns sobre 0s outros”.

No paradigma dos processos interactivos contextualizados
€ mais importante a articulacdo e adequagdo dos comportamentos dos
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actores do que a frequéncia dos comportamentos observados.

A articulac@o do ensino-aprendizagem nao depende apenas
do nivel comportamental mas também do nivel de tratamento da infor-
macdo pelos actores. “Essa articulacio € de natureza cognitiva (...)” e
as relagoes na sala de aula s@o “(...) de natureza socioafectiva”.

A Autora (ibidem, p. 173) comenta que “... gerindo o me-
lhor possivel as condicoes de aprendizagem caracteristicas de cada
contexto ou de cada turma e variando-as que o professor consegue
realmente adaptar-se aos aprendentes”.

Para Altet (2000, pp. 181-182) a construgdo de saberes
profissionais em direcc¢do “(...) a uma pedagdgica (...)” encerra a
nocdo de que qualquer formagdo implica saberes e “(...) no caso da
formagdo dos professores, esses saberes sdo duplos e de natureza
diferente (...)”, pois € preciso ter em conta:

- “os saberes a ensinar e os saberes profissionais;

- os saberes disciplinares, muitos deles produzidos e legiti-
mados pela universidade;

- os saberes provenientes das descri¢oes das préticas peda-
gbgicas e didécticas (...)".

“A pedagogica reagruparia os saberes especificos forma-
lizados da prética pedagdgica, que permitiria uma reflexdo sobre
a accdo, a gestdo, a tomada de decisdes em situacdes pedagdgicas
finalizadas e contextualizadas e ajudaria a passagem para a reflexdo
na ac¢ao (...)".

Baptista (1999, pp. 10-12) ao considerar a Pratica Peda-
gbgica do 1° Ciclo do Ensino Bdsico diz que consta da disciplina de
Observacdo e Andlise da Pratica Pedagdgica que € pilar da disciplina
de Cooperagao e Intervengao na Pratica Pedagdgica I. A observagao
€ um recurso constante em que o aluno-professor € paulatinamente
integrado na prdtica de ensino, articulando a teoria e a prética e visa
a “(...) aquisi¢do do conceito de observacdo, enquanto estratégia de
inicia¢do a investigacdo pedagdgica, (...)".

AAutora (ibidem, pp. 14-15) dizque é através destadisciplina
que “(...) a observacdo, como metodologia bdsica da investigacao na
aula (...)” permite:

e “conhecer in situ a complexa realidade escolar;

e apreender caracteristicas dos alunos, da escola e do meio
em que se insere;

* reflectir o observado em sessdes conjuntas com o professor
orientador e o professor cooperante;

e elaborar relatérios das sessdes de observacdo.”
E uma fase de socializa¢do que se revela numa dupla pers-
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pectiva, uma socializa¢do adaptativa e uma socializagao dialéctica,
evolutiva.

A disciplina de Cooperacdo e Intervencdo na Pratica Pe-
dagdgica visa o alargamento da disciplina anterior e acrescenta uma
andlise critica dos factos de forma plural, pois € necessdrio conhecer
0 meio envolvente, os aspectos socio-econdmicos, os conteidos e
os alunos, pelo que as situacoes educativas nunca sdo iguais. Leva
o aluno-professor a intervir e a cooperar. Apresenta ainda como ob-
jectivo bdsico a elaboracdo de um projecto curricular, apds a andlise
do programa oficial deste nivel de ensino, com base nos elementos
colhidos na observacdo e adequado as caracteristicas da escola, dos
alunos, a planificacdo, as estratégias, aos recursos € instrumentos
de avaliacdo dos conteudos curriculares, nao esquecendo a adequa-
¢a0 aos alunos com dificuldades de aprendizagem, através de uma
investigacdo-ac¢do participada.

Adisciplinade Pratica Pedagdgical € a terceira fase em que
o aluno toma a turma sob a sua responsabilidade, sendo acompanhado
pelo professor cooperante e pelo professor da disciplina.

Os Semindrios sdo espacos tedrico-priticos de reflexdo
e andlise critica do observado e experienciado, de orientacdo do
trabalho de pesquisa-accdo e de gestdo pedagogica interdisciplinar
e interprojectos.

O aluno-professor desenha a sua prdtica e planifica-a, o que
ndo impede que ndo surjam situagdes imprevistas, cujaresolugdo passa
pela capacidade de improviso e de sensibilidade expressa pelas sua
propriaidentidade e pelaformacomo pode organizar as suas condigoes
de trabalho, aprendendo a partir da sua prépria experiéncia.

Baptista (ibidem, p. 22) escreve “A formacao de professores
é, sem duvida alguma, uma actividade tedrica-prética que, enquanto
formula intengdes, anseios, tem o seu lado ideal, tedrico, e o seu lado
real, material, prético, objectivo”.

Ateoriaeapraticaleva-nos auma prdticarepetitivae acritica,
que ndo inova, ndo produz, ndo imagina e a uma pratica reflexiva e
critica, dialéctica e criativa.

A Prética Pedagdgica, pela sua natureza multi e transdisci-
plinar cria lagos com as outras disciplinas, mas enfrenta problemas
de natureza institucional, cientifica e pedagdgica que se intercruzam
e interligam numa relacdo de causa e efeito.

9.3 - Paradigmas e estratégias em supervisao reflexiva

9.3.1 - Paradigmas, teorias e modelos de formacao
Simdes (1994) diz que o paradigma pode ser entendido como
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um conjunto de pressupostos e de principios que regulam um certo
estilo de formagao que actue como um esquema aceite que pode ser
retomado. Ele constitui uma matriz de crencas sobre a natureza e 0s
fins do ensino, da escola, dos professores e da sua formacao, traduzida
em diferentes praticas na formacio de professores.

A mesma Autora (ibidem, p. 68) refere que “(...) as estra-
tégias formativas beneficiam em ser hibridas com uma coeréncia
propria e contextualizada, relativamente aos contributos tedricos e
metodoldgicos diversos que englobam”.

Assinala vdrios paradigmas, referenciando-os de acordo
com as perspectivas de Zeichner e de lannone.

Assim, Simdes (1994, pp. 70-71) fala da Perspectiva de
Zeicnher, em que o:

- Paradigmatradicional ou de imitacdo artesanal “(...) assen-
ta numa relagdo mestre-aprendiz, pois concebe o ensino como algo
que se adquire por ensaio e erro, sendo o bom educador aquele que
acumulou ao longo da sua prdtica, uma certa sabedoria, em resultado
da experiéncia profissional que foi tendo”.

Este paradigma advoga o contacto com o profissional que
sabe e que estd presente em muitos contextos de formacao inicial, dada
a definicdo de objectivos, procura de lugares de estdgio e formacgao
de professores cooperantes.

Corre o risco de imitar o mestre e ndo compreender a adap-
tacdo a novos contextos formativos.

Enodizerde N6voa (1991) um paradigma simultaneamente
fechado e integrado.

- Paradigma comportamentalista, também para N6voa (ibi-
dem) fechado e integrado, “Assenta no positivismo e na psicologia
comportamentista, sublinhando a importancia do desenvolvimento
de capacidades de ensino especificas, pré-definidas e observaveis, de
que se presume depender a aprendizagem dos alunos”.

Visaestimular conhecimentos, capacidades e competéncias
importantes para o papel profissional dos professores, sendo aavaliacdo
baseada no desempenho de cada profissional. O professor € “(...) um
executor de leis e de principios da eficdcia do processo de ensino-

aprendizagem (...)”, independentemente do que ele € como pessoa.

Baseia-se na “(...) competéncia e/ou no desempenho (...)”
comum objectivo prioritdrio que visa “(...) desenvolver as capacidades
através de um certo desempenho de tarefas pré-determinadas (...)”.

A Autora (ibidem, p. 72) alude ainda ao paradigma investi-
gativo ou da descoberta guiada, considerado por Novoa (ibidem) de
paradigma aberto problemadtico que “(...) dd prioridade ao desenvol-
vimento da investigacdo e a reflexdo acerca dos contextos em que
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a aprendizagem se realiza, através de uma atitude reflexiva sobre
a prdtica, aprofundando o estudo do ensino, dos contextos (...) das
questies éticas, morais e politicas que lhe estdo subjacentes”.

Os professores sdo activos e levados a analisar a sua ac¢ao,
na medida dos efeitos que a escola e a sociedade t€ém sobre os seus
alunos.

- Pelo paradigma personalista, para Novoa (1991) paradig-
ma aberto e integrado, “(...) a formacdo dos professores deve visar
constituir uma forma de desenvolvimento pessoal do adulto, ou seja,
um processo em que o “tornar-se professor” se sobrepde a ensinar
apenas alguém a ensinar”.

Visa a maturidade psicoldgica em que cada um descobre
a sua forma de ensinar, atingindo o maximo das suas possibilidades
como professor, estimulando o auto-conhecimento e o auto-desen-
volvimento.

Com base na perspectiva de Iannone, considerada a mais
actual, Simdes (ibidem, pp. 74-77) considera os paradigmas da:

- Orientacdo do desempenho em que a formacao de profes-
sores € “(...) de que existem resultados observdveis no processo de
ensino-aprendizagem e de que estes devem constituir o alvo central
de qualquer curriculo de formacgdo de professores”. A aprendizagem
é observdvel e alterada pelo contexto em que decorre e ocorre e cabe

ao professor promover a aprendizagem do aluno.

Os humanistas dizem que esta atitude cerceia a criatividade,
a espontaneidade, a imaginacio e que se apoia, apenas, nos aspectos
cognitivos.

- Orientacdo comunitdriaque “(...) faz ressaltar os aspectos re-
lativos ao meio envolvente do processo de ensino-aprendizagem”.

Privilegia o envolvimento com os pais e a comunidade, o
que para professores em formacao se torna muito complexo, dada a
complexidade da comunidade, as suas frustracdes, a sua inércia e a
sua resisténcia a mudanca.

- Orientagdo segundo modelos de ensino que “(...) procura
identificar na sala de aula os movimentos pedagdgicos bdsicos quer
através do delinear das relacdes entre as varidveis presentes € a situ-
acdo de ensino-aprendizagem, quer delimitando as questdes 16gicas
envolvidas no ensino ou centrando-se nos seus aspectos de pergunta-
resposta, ligados ao desenvolvimento cognitivo”.

Este modelo pressupde o conhecimento dos modelos edu-
cativos.

- Orientacdo humanista que “(...) elege por objectivo fun-

damental da formacdo dos professores a promog¢ao do seu desenvol-
vimento como seres humanos (...), sabendo adequar as suas crencas

111



112

Maria do Nascimento Esteves Mateus

e valores na interaccdo com os jovens que ensinam”, de forma ndo
directiva e orientando-se para o grupo.

Pode levar a permissividade, pois ndo tem o suporte dos
modelos tradicionais, mas valoriza “(...) a varidvel humana no pro-
cesso de ensino-aprendizagem”.

- Orientacdo realista que “(...) sublinha que ndo existe uma
teoria cientifica sobre o ensino e que a teoria existente ndo € digna de
confianca ou € demasiado tecnocrdtica”, agindo os professores com
instrumentos tedrico-epistemoldgicos do ensino a nivel nacional.

Apoia-se em conhecimentos curriculares, valores univer-
sais, boa relagdo professor-aluno, aluno-aluno, a fim de combater o
absentismo e o insucesso escolar.

E preciso dotar os professores com conhecimento além das
dreasdisciplinares inerentes acadaum, a fim de poderem compreender
o mundo com os seus padrdes de vida, num confronto interdisciplinar
é, contudo, considerado um pouco elitista e por vezes ndo ao alcance
das minorias.

Simées (1994, pp. 77-78) refere outros enfoques, em que a
supervisdo da prdtica pedagogica pode estar ““(...) ligada ao modelo
da supervisdo clinica (...), centrando-se “(...) no aperfeicoamento da
prética educativa do formando, com base na observacao e na andlise
de situacdes reais ocorridas no contexto escolar”.

Existe colaboragdo entre os envolvidos no processo de forma-
¢ao, sendo dado ao formando a possibilidade de tomar iniciativas.

Ma a supervisio da prética pedagdgica quando ligada ao
modelo “(...) psicopedagdgico, fundamenta-se na perspectiva de
Stones sobre a supervisdo como um processo em que se visa ensinar
a ensinar, recorrendo a um conjunto de conhecimentos derivados
da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, que tém de
ser aplicados em qualquer das duas diades supervisor-professor e
professor-aluno”.

Visadesenvolver no professor capacidades para a resolucao
de problemas e tomada de decisdes. A teoria enforma a pratica peda-
gdgica e esta exige novos conhecimentos tedricos nao considerados
a priori.

No dizer da Autora (ibidem, p. 80) e sintetizando, as con-
cepgbes de formacdo ndo se excluem mutuamente, intercruzam-se
em vdrios aspectos. A conciliacdo ndo dos principios dos diferentes
modelos mas das formas de intervengao dos professores é fundamental
pois “(...) € essencial aos formadores algum eclectismo (...)”.

Simdes (1994, p. 81) refere ainda que N6voa (1991), para
além dos modelos tradicional, comportamentista, personalista e in-
vestigativo, como anteriormente foi referido, considera o modelo de
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“(...) forma escolar — em que o ensino € organizado exteriormente
aos sujeitos e confirmado pelo reconhecimento social atribuido ao
papel do transmissor de conhecimentos; a forma universitdria, and-
loga as relagGes que os profissionais liberais empreendem com os
seus clientes; a forma contratual que emerge de uma negociacio de
ordem pedagdgica ou econdmica; (...) a forma interactiva-reflexiva
em que o poder pertence aos formandos que podem mobilizar, por
sua iniciativa, os recursos necessdrios a formagao”.

A classificagdo € feita incluindo os modelos tradicional,
comportamentista, escolar-universitdrio como sendo de tipo estrutu-
rante e os modelos investigativo, personalista e interactivo-contratual
de tipo construtivista.

Mas o mundo social é complexo e especifico em relagdo
ao mundo fisico, através do qual no dia a dia interpretamos o sig-
nificado das nossas opg¢des e dos outros com 0s quais interagimos.
Também dentro de cada modelo existe maior ou menor abertura e
problematizacao.

Simées (ibidem, pp. 82-83) refere que na “(...) hetero-estru-
turacdo, pode considerar-se que o conhecimento pré-existe e sobrevive
ao individuo em formacao, apesar de ndo deixar por isso de influenciar
o futuro professor, durante o periodo em que € exposto a ela”.

Osmodelos do desempenho e comportamentalista sdo hetero-
estruturantes, pois “(...) privilegia a accdo que o meio (...) provoca no
sujeito, considerando essa ac¢do como origem dos efeitos formativos,
socorrendo-se do estudo de mecanismos causalmente lineares, como
€ o caso do condicionamento operante”.

A auto-estruturacdo ““(...) constitui uma posi¢do segundo
a qual o conhecimento ligado com a preparacdo profissional ndo se
transmite, ndo sendo por isso o sujeito em formagdo nem objecto des-
ta, nem receptor de certos contetidos, mas alguém que internamente
constrdi ou reconstroi conhecimentos pertinentes”. Ora o sujeito em
formacdo raramente pode construir o quer que seja partindo unica-
mente dele.

Segundo Amaral e outras (1996, pp. 94-97) com base em
Wallace (1991) existem trés modelos de formagao profissional:

- “(...) modelo de “mestria” (...)” em que o formando imita
as técnicas do professor com mais experi€ncia seguindo os seus con-
selhos, desenvolvendo a praticacom base numaexperiénciaatravés da
demonstracao/instrucdo do mestre e da qual resulta a sua competéncia
profissional. Considera a rigidez do saber.

- “(...) modelo de ciéncia aplicada (...)” que se apoia na
resolugdo de problemas com base na investigacdo e “(...) a natureza
de qualquer profissdo €, acima de tudo, instrumental”.
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Também chamado “(...) modelo de racionalidade técnica
(...)” estd na base de uma crise de profissdes, pois € nitido o desfasa-
mento entre 0 que se ensina e as situagoes reais.

Neste modelo a competéncia pratica € competéncia profis-
sional e aresolugdo de problemas apoia-se no conhecimento cientifico.
Contudo, hd situagdes unicas de conflito, de duvidas que desafiam
respostas técnicas, pois essas situacdes nao se ensinam.

Assim, chega-se ““(...) ao conceito de “competéncia artistica”
(...) que consiste na capacidade de lidar com situagdes indeterminadas
da prdtica, como se manifesta na actuacio dos bons profissionais”.

- “O modelo reflexivo” tem como objectivo ajudar o pro-
fessor em formagdo a melhorar “(...) através do seu desenvolvimento
pessoal e profissional”. Leva a uma tomada de consciéncia do agir, do
assumir e consta da “(...) pré-observacao (...), a observagado da aula,
a andlise da mesma e organizagdo da estratégia de apresentagdo dos
resultados da andlise, o encontro pds-observacgao (...) e a (avaliagdo
da eficécia do ciclo de supervisdo)”.

Ainda na perspectiva de Amaral e outras (ibidem, pp. 97-
98) o modelo reflexivo na formagdo apresenta “(...) conhecimento
na acg¢do, reflexao na accio, reflexdo sobre a accdo, reflexio sobre a
reflexdo na ac¢ao”.

“(...) conhecimento na ac¢do (...)” porque € dindmico e
manifestado no momento da acg¢ao.

“(...)reflexdo na accao (...)” porque reflecte a prépria accao,
reformula e ajusta novas situagées.

“(...)reflexdo sobre a ac¢do (...)” porque o professor recons-
tréi mentalmente a ac¢do e a analisa-a retrospectivamente.

“(...)reflexdo sobre areflexdonaacgdo(...)” porque fomenta
aevolucdo e odesenvolvimento profissional. Uma “(...) meta-reflexao
leva o professor a desenvolver novos raciocinios, novas formas de
pensar, de compreender, de agir e equacionar problemas”.

A reflexdo tem como objecto a actuagao do professor no
acto educativo, conteudos, métodos, finalidades, conhecimento,
capacidades, envolvimento, porqué ser professor e todos os papéis
que este desempenha. Leva a construgdo dos saberes num circulo em
que a prdtica e teoria interagem e se questionam, sendo necessdria,
no dizer das referidas Autoras (ibidem, p. 99)

“abertura de espirito (...)” na verdade e no erro;

“responsabilidade (...)” nas consequéncias sociais, pessoais,
politicas;

“empenhamento (...)” na energia, na luta, na renovacgao, na
inovagdo.
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“Assim valorizar aspectos como a formacao dos professores
eodesenvolvimento das suas capacidades profissionais, aescolacomo
espaco de referéncia da prética e ndo apenas a sala de aula, as boas
relacdes entre a escola e a comunidade para além dos seus contextos
de insercdo, sdo fundamentais para uma reflexdo critica”.

Os professores reflexivos criticam e desenvolvem as suas
teorias sobre a prdtica reflectindo individual ou colectivamente na
ac¢do sobre ela, valorizando a experiéncia pessoal, os valores, os
saberes.

9.3.2 - Praticas Pedagoégicas e estratégias em supervisao reflexiva con-
textualizada

Perrenoud (1993, p. 19) diz que quando se pensa num cur-
riculum de formacao inicial hd que ter em conta se se trata de “(...)
préticas pedagdgicas ideais (maestria, racionalidade, objectivos claros,
transposicdo inteligente, contrato didactico inovador, pedagogias acti-
vas e diferenciadas, avaliacdo formativa, etc.) ou de préticas efectivas,
isto €, as que podem ser observadas, hoje, nas salas de aula”.

Segundo o Autor (ibidem, pp. 21-25) a formagao de profes-
sores pode ser vista segundo trés perspectivas:
1. Rotinae improvisagdo em que a pratica pedagdgica € mos-
trada de forma consciente e racional, o que de facto ndo €, porque:
“E um factor de legitimidade junto dos pais e da opinido
publica (...);
- E uma imagem tranquilizadora da relacio pedagdgica
(..
- Edtil paraaadministragdo e paraainspec¢do que governam
através de directivas;

- facilita a tarefa dos formadores, que transmitem modelos
de accdo ou teorias;

- permite aos proprios professores dar uma imagem de pes-
soas que sabem o que fazem e que dominam as situacdes
através da razdo”.

O professor € apanhado pela rotina, corre um risco de ce-
gueira e frente a factos urgentes “(...) serve-se da sua personalidade,
do seu habitus, mais do que do raciocinio ou de modelos”.

O professor preserva a sua auto-imagem € usa uma teoria
realista da prética.

2. Transposi¢ao diddctica em que a separacgdo de “(...) uma
competéncia académica (dominar os saberes) e de uma competéncia
pedagogica (dominar a transmissao dos saberes)” € inaceitdvel. Mas
a escola submete os saberes, as praticas e as culturas a modificacdes
para poderem ser ensindveis. Assim, submete:

115



116

Maria do Nascimento Esteves Mateus

- dos saberes doutos ou sociais aos saberes a ensinar (ou, de
uma forma mais geral, da culturaextra-escolar ao curriculum
formal)”, em que participam colectivamente;

- (...) (ou do curriculum formal ao curriculum real)”;

(...) (ou do curriculum real a aprendizagem efectiva dos
alunos)”.

Héum equilibrio mantido pelo compromisso pouco provavel
entre duas logicas:

113

- a da progressio ordenada do programa, enquanto “texto
do saber”, o que lhe permite avancar paulatinamente no
programa e reencontrar-se no fim do ano e

- ada construgdo de saberes no espirito do aluno”, dificil de
articular com a légica anterior.

113

Na realidade as prdticas e o saber-fazer confundem-se e os
professores fazem a gestao do tempo escolar, dividem a aquisicdo de
conhecimentos ao longo do ano, gerem situagées diddcticas, asseguram
a cooperacao e o interesse dos alunos em troca de uma dramatizagao
de aprendizagens, de uma relacdo com experiéncias de vida.

Se no dia a dia a construc¢do dos saberes se faz pela accio
— auto-avaliacdo, na aula, esse saber € avalidvel ou classificado.

Para o Autor (ibidem, ibidem) “O reflexo da noosfera, a
esfera onde sdo pensadas e prescritas as prdticas pedagdgicas, € de
agora em diante a de optimizar a transposicdo, de a racionalizar, de
a colocar sob o controlo de modelos”.

Perrenoud (1993, pp. 28-30) fala-nos da terceira faceta da
formacdo de professores.

3. Tratamento das diferencas em que “Nao existe aluno
singular (...)” porque o professor estd sempre com um grupo hete-
rogéneo.

Embora a autonomia do professor seja uma realidade, ele
ndo avalia como quer, pois a sua autonomia s lhe serve para acentuar
ou diminuir as desigualdades, dada a sua exigéncia, expectativas,
prdticas escritas ou orais.

A desigualdade entre professor-aluno passa pela comu-
nicacdo e pela relagdo além dos instrumentos diddcticos de que
dispde. Hd como que uma distancia cultural entre ele e os alunos e
as familias e hd que aceitar afectivamente o outro, ajudando o aluno
a encontrar o seu lugar na sala de aula, no contacto com os colegas
e com os professores.

A razdo prética tem de ser compreendida num contexto de
racionalidade “(...) desviada quando as energias, em vez de serem
investidas na regulacdo das aprendizagens, sdo mobilizadas para
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outros fins: clima, relacdo, manutencdo da ordem, funcionamento
pacifico, carreira”.

Mas o Autor (ibidem, p. 31) refere que “A racionalidade &
ilusoria quando se finge acreditar que processos tdo complexos quanto
0 pensamento, a aprendizagem e a relacdo podem ser inteiramente
dominados sem que haja uma erupc¢ao de valores, da subjectividade,
da afectividade, sem que haja dependéncia relativamente a interesses,
preconceitos, incompeténcias de uns e de outros”.

“Aracionalidade € rebuscada quando, de compromissos em
esquecimentos, de deformagdes em interpretacdes, ja ninguém sabe
muito bem porque se fazem as coisas, se elas ainda tém um sentido
ou se perduram por pura inércia”.

Infante e outras (1996, p. 153) referem que “Zeichner (1993)
identifica vdrias concepgdes que, no seu entender, t€ém caracterizado
a formacao de professores, (...)".

Assim, salienta a concepgao:

- académica (...)” que sublinha o saber académico por dis-
ciplina;
de eficiéncia social (...)” que enfatiza os dados da investi-
gacdo sobre 0 ensino;

- desenvolvimentista (...)” que focaliza uma abordagem na
compreensdo do desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos;

- dereconstrugao social (...)” preocupada com aspectos éticos
e sociais da escola.

O saber profissional resulta de uma reflexdo sobre a prética
que surge como estratégia para aquisi¢ao desse saber.

As Autoras (ibidem, pp. 154-156) afirmam que “(...) o
conhecimento pedagdgico-diddctico € uma combinagdo entre o co-
nhecimento da matéria e o conhecimento do modo de a ensinar e de
a tornar compreensivel ao aluno (...)".

Na formacdo inicial os modelos de ensino, nos anos ses-
senta centravam-se ““(...) no “como” ensinar e no no “que” ensinar”,
enquanto que nos anos setenta e oitenta “Comecaram a surgir inves-
tigacdes sobre o pensamento do professor e o processo de tomada
de decisoes”.

O conhecimento cientifico-pedagdgico é no dizer das Autoras
(ibidem, ibidem) ““- uma forma de conhecimento (...) caracteristica dos
professores, que os distingue, na maneira de pensar e de raciocinar
dos especialistas da matéria propriamente ditos”;

“-um conjunto de conhecimentos e capacidades e uma pre-
disposi¢do interior (...) € que inclui aspectos de racionalidade técnica
associados a capacidades de juizo, improvisacdo e intuicdo”;
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“- um processo de raciocinio e de ac¢do pedagdgica (...)”
que leva os professores “(...) a compreensao (...) elaborar planos de
accao (...) rever ou até improvisar (...) e “Durante esta accao/reflexao
adquirem ou renovam conhecimentos, intuicoes e atitudes”.

AAutora e outras (1996, pp. 158-160) referem que a andlise
de casos € uma estratégia de formacdo que entre outras defini¢cdes
€ considerada “(...) como uma base ldgica do tipo de investigacdo
reflexiva que convida os professores a aprender a partir das suas
experiéncias” com virtualidades formativas com “(...) a presenga
multidimensional de elementos informativos (...)"".

O caracter contextualizado tem a ver com “(...) o contexto
em que se apresenta o que € que o professor tem intencao de fazer (...),
descreve-se o que aconteceu, referem-se os problemas e as dificuldades
(...), pairando no ar as tensdes, a incerteza e os conflitos que ficaram
por resolver”. Finalmente surge “(...) aresolucdo da tensdo vivida(...)
pela descri¢do das acgdes desencadeadas (...) ou pela emergéncia da
compreensao dos porqués (...)".

Os casos permitem a aquisi¢do do saber pratico ou tedrico-
prético e constituem “(...) unidades de reflexdo e andlise”.

Com base em Garcia (1992) a Autora e outras (ibidem, pp.
160-161) referem que o professor joga com varios tipos de saberes “(...)
profissional, de casos e estratégico” e no primeiro caso consideram:
“a) Protdtipos —** casos que na pratica aplicam principios ted-
ricos ou resultados de investigacao;
“b) Precedentes — casos que se apoiam em situacdes prdticas
baseadas em comportamentos e atitudes vividas ou obser-
vadas;

“c) Pardbolas —* casos que quando transmitem valores ou
normas sobre a profissdo do professor podem tornar-se
mitos ou normativos éticos.

Para Infante e outras (1996, pp. 161-162) os casos permitem
que os professores desenvolvam “(...) destrezas de andlise critica e
de resolucdo de problemas”, mobilizando conhecimentos tedricos,
saber prdtico e valores pessoais.

Se € certo que muitas vezes € levantada a questdao de quem
deve escrever os casos, entre outras formas, deve ser feita “(...) pelo
aluno enquanto professor em formag¢ao”, sendo importante que este ja
tenha ouvido e analisado outros casos a fim de que os possa discutir e
construir, caminhando “(...) da andlise e do comentdrio a experiéncia
dos outros para a sua auto-andlise e registo reflexivo”.

A construcdo de factos passa pelo relato da realidade tal
como foi percepcionada pelo relator.

A Autora e outras (ibidem, pp. 164-167) consideram a ex-
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periéncia fonte de aprendizagem que deve ser interiorizada, reflectida
e analisada. E tanto mais importante quanto a possibilidade “(...)
de passar do conhecimento profissional concreto ao conhecimento
profissional abstracto, generalizdvel, transferivel”.

E certo que “Aprende-se a fazer fazendo. Mas também
reflectindo a luz do que jd se sabe. Com vista a accdo renovada”.

“E nesse processo de ac¢do-reflexdo-accdo se desenvolve
o saber profissional”.

Amaral e outras (1996, p. 101) dizem que as estratégias do
modelo de formacao reflexivo t€ém a ver com uma hierarquia crescente
e ndo sdo mutuamente exclusivas.

Assim:

“1. Nivel técnico (...) visa determinados objectivos a curto
prazo, reflexdo sobre e na ac¢ao;

“2. Nivel prdtico (...)” valoriza a reflexdo sobre a pratica;

“3. Nivel critico ou emancipatorio (...)” centra-se em aspec-
tos éticos, sociais e politicos globais, ou seja, em valores
educativos.

Salientam-se, entre outras estratégias de formacdo as
perguntas pedagdgicas, narrativas, andlise de casos, observacao de
aulas, trabalho de projecto, investiga¢do-ac¢ao, incluindo todos eles
a resolucdo de problemas.

Infante e outras (1996) afirmam que da questdo que € ser
professor nasce a concepgdo prdtica e contextualizada baseada na
resolucdo de dilemas perante a interactividade com os alunos, sendo
da ligacdo entre conhecimento tedrico e pratico que se constréi o
conhecimento profissional.

E perante as adversidades vividas que o professor reage
na prdtica e que influencia o seu modo de pensar, sendo a resolu¢ao
dos mesmos problemas diferente de professor para professor e de
problema para problema.

AAutoraeoutras (ibidem, p. 157) referem que aresolucdo de
problemas num dado contexto ndo é transponivel paranovas situagdes,
mas cria “(...) um saber profissional que cada vez mais se manifesta
com mais espontaneidade”. Este conhecimento baseia-se nos lados
do tridngulo “(...) a) os que t€m a ver com os conteddos a ensinar (o
qué); b) os que tém a ver com os sujeitos que aprendem (quem); e ¢)
os que tém a ver com as tarefas que os educandos realizam e que sdo
instrumentais para a aprendizagem (como)”.

Adquire-se saber através de leituras, discussoes tedricas e
préticas, experiéncias vividas e troca de saberes. Ganha-se, assim,
uma tomada de consciéncia de uma reflexdo sobre os factos vividos
e reconstruidos e de uma andlise da ac¢do e dos sentimentos dos in-
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tervenientes “(...) conjugando desta forma os elementos cognitivo e
afectivo que se entrelacam nas situagdes de interac¢do humana, como
€ o caso das situacdes educativas”.

As experiéncias ndo sdo tudo para o professor. Para ir do
pensamento concreto ao abstracto € preciso conceptualizar “(...) a
partir da prética e a ela deve regressar”.

O professor ao reflectir inova, aprende “(...) com a reflexdo
sistemadtica sobre a experi€ncia”.

Infante e outras (ibidem, p. 158) referem que a reflexdo
ganha corpo através da

“- Introspecgcdo -” em que o professor repensa atitudes,
sentimentos e concepgoes;

“- Exame -” em que o professor refere acontecimentos
centrando-se na accio, usando didrios, entrevistas e a observacao;

“- Indagacdo - que permite ao professor melhorar a accio
prética relacionando-se com o conceito de investigacao-acc¢ao;

“- Espontaneidade — que € o pensamento do professor do
decurso da ac¢do, em que improvisa e resolve problemas.

9.4 - A mudanca face a uma pratica efectiva do Estudo do Meio
Social

Roldao (1994, pp. 36-37) diz que “Os professores, indivi-
dualmente, interagem com o sistema educativo e geram mecanismos
complexos quer de resisténcia, quer de promoc¢ao de mudangas depen-
dendo (...) de julgamentos de cardcter profissional que, por sua vez,
estdo ligados a factores ideoldgicos e pressoes politicas e sociais”.

“Assim, as praticas de ensino t€m que ser encaradas sob uma
perspectiva interactiva que tenha em conta o ensino que o professor
realiza e a representacdo que ele faz do que deverd ser esse ensino
para obter a aprovacdo da comunidade profissional”, pelo que “(...)
a tendéncia dos professores tem sido a de incorporar a “nova” infor-
magado como a base ideal, a maneira “pedagogicamente correcta” de
proceder, embora aplicando-a as suas praticas reais em diversos graus
de compromisso e interac¢cdo com a sua experiéncia anterior’.

Os programas para a formacao inicial e continua dos profes-
sores reflectem as ideias dominantes numa determinada época, mas
ddo pouca importancia aos significados que os professores atribuem
as suas prdticas. As escolas raramente destacam os significados que
os seus professores ddo ao seu trabalho, contudo, eles alteram a sua
pratica através de um envolvimento informal com outros professores.
Eles estio preocupados em pedir sugestdes concretas parauma melhor
adaptacdo ao desenvolvimento da crianga ou para implementarem es-
tratégias activas. No entanto, tecem profundas criticas aos programas
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que consideram utépicos ou irrealistas em termos de aplicabilidade
prdtica, aceitando contudo a validade das teorias implicitas.

Alguns, embora ndo concordem com os seus métodos
tradicionais ndo os mudam e continuam convictos do seu valor. Con-
fundem métodos activos com motivagdo. Outros hd que se mostram
estupefactos perante as reac¢oes dos alunos que ndo se adaptam ao
seu modo concreto de pensamento, mas também nao sdo capazes de
se oporem aos professores adeptos de um ensino mais tradicional.

A dificuldade prdtica de adaptacdo de alguns professores
em acertar o seu método de ensino com o pensamento do aluno €
para eles de certa forma inexplicdvel e poderd ter a ver com a falta de
recursos para actividades manipulatdrias ou para viagens de estudo.
As dificuldades, por vezes, sdo dos alunos, pois sentem limitagGes
como pensadores concretos.

Os manuais escolares produzidos pelos e para os professo-
res também sdo um handicap, pois reforcam as perspectivas aceites
sobre a aprendizagem dos alunos, contendo, por vezes, interpretacdes
erradas e que sdo utilizadas, de forma facil, por professores menos
esclarecidos.

De uma forma geral, os professores sabem quais sdo os
métodos mais aceites em educa¢do, mas praticam uma prdtica con-
traditdria. Esta prdtica que pode ndo tem a ver com valores sociais
dominantes, que pode nem coincidir com formas tradicionais de
ensino, mas para os praticantes ndo € possivel aplicar na realidade e
que tentam justificar a luz das correntes actuais.

Porum lado, o pensamento educacional luta por um estatuto
cientifico préprio, por outro lado, educagdo e tradi¢do sempre ligados
ao longo dos tempos, impedem, por vezes, que esta ligacao nao possa
ser factor de uma andlise critica quer dos principios quer da accao.
O tradicional e o actual ndo devem ser fonte de preconceito ou de
distorcdo, mas devem ser fonte de discussao e de andlise.

O aluno como pensador concreto, tem de ser avaliado em
funcdo das interfaces entre vdrias teorias, que tém de lidar com os
principios tedricos da percepgdo especifica do pensamento do aluno
expostos por Piaget, com os conceitos de aprendizagem activa de
Dewey, com os pressupostas da pesquisa cientifica para melhorar
a aprendizagem de Bruner. Todas estas teorias apresentam ligacdes
na sua transposicdo para a prdtica, pois articulam entre si os seus
principios e conceitos.

Benavente (1991, pp. 172-174) refere que os obstaculos que
se opdem a mudanca sdo de vdria ordem, nomeadamente:

“a) Obstdculos politicos e administrativos” como a politica de

colocacdo dos docentes que ndo permite empenhamento,
nem conhecimento da realidade sécio-cultural e integragao
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na comunidade e num projecto pedagdgico;

“b) Obstdculos materiais e de funcionamento” como a falta de
higiene, edificios velhos, a ndo existéncia de espagos de
recreio, falta de materiais (...);

“c) Obstdculos sociais e sdcio-pedagogicos” como sonhos,
expectativas, projectos, condi¢cdes de vida. “Os modelos
dominantes de “cultura”, “saber”, “sucesso”, “bom aluno
(...)” criam dificuldades aos que pertencem a meios de

cultura ndo letrada;

“d) Obstdculos de natureza simbdolica no universo conceptual
dos professores” em que os alunos dos meios populares
sdo responsdveis pelos seus préprios insucessos e a escola
e as suas prdticas ndo sdo implicadas;

“e) Obstdculos revelando mecanismos de producdo do insu-
cesso escolar” que tem a ver com obstdculos de natureza
interna da prépria escola, com as suas relacdes e as suas
préticas.

A Autora (ibidem, pp. 178-179) questiona como € que se
podem mudar as prdticas, uma vez que elas “(...) se fundamentam
em representagdes e valores de ordem cultural e social, como mudar
essas representacoes?”.

Amudancadas priticas ndo pode ser através de uma mudanga
legislativa, € um processo complexo porque envolve pessoas e “(...)
exige a destruturagdo e reestruturacio (parcial, claro) dos universos
simbdlicos dos professores (...)”. Tal processo ndo é fdcil porque se
entrelaca o individual e o colectivo, o psicoldgico e o afectivo, o social
e oinstitucional, o que “(...) significa que a mudanca de prdticas ndo é
apenas da ordem do diddctico-pedagogico como em geral se cré”.

Para Benavente (1991) a complexidade das prdticas e os
processos de mudanga t€ém a ver com o ndo ignorar a mudanga e as
suas exigéncias, os universos culturais e pedagdgicos, as questdes
aparentemente exteriores a escola, mas que a condicionam e a in-
fluenciam. As préticas dos professores exigem mudar as condi¢des de
trabalho, facilitando-lhe a andlise da realidade social, nio mudando
os professores por ordem superior nem as escolas por decreto.

A Autora (ibidem, pp. 182-186) refere que:

“a) As estratégias de mudanca oficiais ndo podem fazer a
economia da participagdo efectiva dos professores na sua
elaboragdo e concretizagdo (...)”, pois € necessdria uma
participacdo critica e ndo formal e assimétrica. As mudan-
cas impostas a nivel central ignoram a multiplicidade de
realidades, uma légica central, burocratica, mais redutora,
desgarrada de uma ldgica local, mais criativa e inovado-
ra;
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“b) Aintervengdonaescola(...)” contempladiversas exigéncias,
como:

“- a da andlise muiltipla (...)” que articula os diferentes
niveis da realidade para que as coisas deixem de ser um
circulo fechado;

“- a das metodologias de intervencdo (...)” onde se torna
pertinente o experimento de novas praticas que “(...) exigem
equipas multidisciplinares (...)” como suporte de apoio ao
professor, “(...) exigem que se viva o quotidiano da escola
e se confrontem os saberes ja produzidos (...);

“c) A mudanga de prdticas escolares e pedagdgicas ndo se
decide nemprocessa apenas dentro da salade aula(...)” em
que oenriquecimento da perspectiva pedagdgica, aaquisi¢do
de novos saberes e a pesquisa sobre a realidade cultural e
social com que se trabalha “(...) exigem “desvios” de vdria
ordem: “desvio” pelo meio, pela escola, pelos outros, pela
investigacdo. Este conceito de desvio e de descentracdo é
fundamental nos processos de mudanca pedagdgica”.

“d) A formagcdo para a mudanga (...)” implica ir mais além da
simples aquisi¢do de informagdes e aplicagdo de conhe-
cimentos. Deve incidir sobre a elaboracdo de projectos
profissionais, sobre a adesdo a novas prdticas, na andlise
dosresultados, naexigéncia de conteidos multidisciplinares
com sequéncia légica e na exigéncia de metodologia que
facilite a auto-formacéo e insistam no trabalho de grupo,
nas metodologias activas.

Os universos culturais e pedagdgicos devem fundamentar
as praticas dos professores e a formacgao deverd “(...) ser também uma
formacdo cultural e uma formagdo da pessoa’.

Em suma, como refere Benavente (1991, p. 186) “(...) a
mudanca da escola exige mudancas praticas reais e ndo apenas de
intengdes (...), pelo que “(...) a formagdo para a mudanca exige que
os formadores (...) se interroguem e abdiquem de alguns dos seus
(supostos) privilégios reconhecendo que tém que por em causa as
suas proprias préticas”.

Ainda a Autora (ibidem, ibidem) “Mudar os outros” € facil,
analisar-lhes as resisténcias tem uma funcdo de exercicio catdrtico;
mudar as nossas proprias referéncias e as nossas praticas, as nossas
relacdes de trabalho com os professores - nossos alunos, nossos
colegas - é um exercicio bem mais arriscado. Estaremos dispostos a
correr esse risco?”’.

Névoa (1991, p. 61) considera importantes “(...) as poten-
cialidades de uma intervencdo pedagdgica centrada cada vez menos
na informacdo e na transmissdo do saber (...) voltada decididamente
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para aformagdo reflexiva e para a apropriagdo critica dos saberes”. A
escola € um espaco social e cultural que leva os professores a privile-
giarem o seu frente a frente com os alunos e ndo com as disciplinas e
leva-os a desmontar os saberes através de uma pedagogia critica.

Santos (2001) interroga-se se a ciéncia poderd diminuir o
fosso crescente na nossa sociedade entre o que se € € 0 que se aparenta
ser, o saber dizer e o saber fazer, entre a teoria e a pratica.

Ao mesmo tempo o Autor (ibidem, pp. 45-46) refere que
“(...) confluem sentidos e constelagcdes de sentido vindos, tal qual
rios, das nascentes das nossas praticas locais e arrastando consigo as
areias dos nossos percursos moleculares, individuais, comunitdrios,
sociais e planetdrios. Nao se trata de uma amdlgama de sentido (...),
mas antes de interaccdes e de intertextualidades organizadas em torno
de projectos locais de conhecimento indiviso”.

No paradigma emergente todo o conhecimento cientifico-
natural € cientifico-social, todo o conhecimento € auto-conhecimento,
visa constituir-se em senso comum, com um horizonte que ao ser
total e global nio deixa de ser local. E no local que priticas sociais
concretas se apoiam e se fortalecem para construir projectos de vida
locais que projectardo a accdo do homem no mundo.

10 - Projecto Educativo e Desenvolvimento Local

Segundo Azevedo (1994, p. 201) “O desenvolvimento de
uma comunidade ndo é um produto, que se compra e se vende, € um
processo social em que se envolvem actores e grupos, com conflitos
e relacoes de forca varidveis, tendo em vista melhorar a qualidade
de vida geral da comunidade (...) deve ser end6geno, auto-centrado
e aberto sobre o exterior (...)".

10.1 - Conceito de Projecto Educativo

Segundo Barroso (1992, p. 20) um projecto pode ser enten-
dido como etapa de planificaclo estratégiaque “(...) surge assim como
0 “processo de conceber um futuro desejado, bem como 0s meios
reais par o alcancar” (...)”. Esta necessidade de preparar o futuro leva
a que nesta fase a escola, de uma forma global, integrada, flexivel e
dinamica, faca o diagndstico da situacdo, quer a nivel interno quer a
nivel externo, detecte os constrangimentos e as sinergias, encontrando
estratégias adequadas ao seu desenvolvimento e evolugdo.

Para o Autor (ibidem, pp. 28-30) “(...) a existéncia de um
projecto decorre de duas ldgicas distintas que por vezes podem ser
conflituais (...) a logica do desejo e a logica da ac¢cdo. A primeira
assenta no primado da “ideologia” e valoriza a dimensdo simbdlica



O estudo do meio social como processo...

do projecto, a segunda assenta no primado da “racionalidade técnica”
e valoriza a sua dimensao operatdria”.

Se o projecto umas vezes vai de encontro a actos espontane-
os, deficientemente estruturados, actos individuais de reac¢ao a uma
ordem estabelecida, em que domina o aspecto afectivo, outras vezes
ele nasce de uma necessidade de criar de forma coerente e racional
algo de novo, apresentando objectivos bem definidos.

Contudo, a evolugdo, quer num quer noutro caso, pode ndo
ser a desejada, havendo pois que conciliar ““(...) a atrac¢@o pelo futuro
e a accio no presente”.

Na perspectivado Autor (ibidem, ibidem) hd uma “(...) com-
plementaridade entre conceber e produzir, entre desejo e accdo, entre
simbdlico e operatdrio (...)”, pelo que o projecto surge “(...) como um
processo e como um produto de uma planificagdo (...)” que orienta e
organiza a escola visando determinados objectivos.

“Enquanto processo, o projecto de escola corresponde
ao tempo e as actividades necessdrias a emergéncia de um niicleo
agregador de principios, valores e politicas capazes de orientarem
e mobilizarem os diferentes membros da organizacdo-escola. E um
processo lento, interactivo, por vezes conflitual, de ajustamentos
de estratégias individuais e de grupos, em que se vai sedimentando
um sentimento de pertenca a uma mesma comunidade educativa e
construindo os espagos de autonomia da propria escola”;

“Enquanto produto, o projecto de escola constitui uma
metodologia e um instrumento de planificacdo a longo prazo que
enquadra a defini¢cdo e a formulacdo de estratEgias de gestdo e do
qual decorrem os planos operacionais de médio e de curto prazo”.

Por tudo isto, o projecto de escola deve ser formalizado
num documento orientador da acc¢io da escola. Nele devem constar
0s objectivos a atingir, as estratégias consonantes com o diagndstico
de valores e de politicas necessdrios a formalizagdo e, também, a sua
execucdo através de uma planificacdo operacional.

Para Barroso (ibidem, p. 37) “o projecto € um processo de
construcdo de consensos”. Nasce da vontade colectiva de todos os
elementos que constituem a escola e que se devem identificar com
os mesmos valores e politicas. Estas devem ser canalizadas para a
tomada de decisdes e resolucio de problemas, através de uma gesto
participativae de umaliderancaeficaz. A avaliacdo dos processos e dos
resultados serd a possibilidade de impedir que o projecto estagne.

Mas Barroso (1997, p. 32) considera que projecto engloba,
em simultaneo,

- “uma atitude face ao futuro (desejo de mudanca)
- um processo de planeamento (definicdo de uma estraté-
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gia)

- um modo de coordenar a acgdo (gestdo por objectivos)”.

Alves (1992, p. 63) considera que o Projecto Educativo
“Estabelece linhas orientadoras do tipo de educagao (instru¢do/socia-
lizagdo/estimulag@o) que se quer proporcionar as geragdes jovens’.
Mas “Determina os valores que devem ser trabalhados no curriculo
explicito e oculto”, impondo uma estratégia de inovacao.

10.2 - Curriculo e projectos curriculares de escola

Zabalza (1992, pp. 88-90) refere que o “(...) curriculo cons-
titui o projecto educativo que desenvolve a escola (...). Uma escola
centrada no curriculo € uma escola que consegue definir com clareza
em que tipo de projecto educativo se encontra empenhada (...) uma
escolando curricular € uma escola onde esse “projecto educativo” ndo
pode ter clareza (...) sem (...) um sentido unitdrio e de conjunto”.

O curriculo devera ser visto como:

“(...) articulagcdo coerente entre os principios tedricos e/ou
de doutrina (...)”, que servirdo de base a seleccdo de conteidos e
orientardo a prética educativa;

“(...) baseado nas necessidades reais da populacdo escolar
(...)”, 0 que pressupde um curriculo aberto, flexivel e ndo um curriculo
standardizado;

“(...) realista (...)”, ndo utépico.

Assim, curriculo e projecto estardo interrelacionados, se
o ensino for concebido como um projecto educativo colectivo, em
que cada escola possuiria o seu préprio projecto curricular de acordo
com o seu contexto especifico. Tal implica um desenho curricular de
accdo em que os professores serdo os principais protagonistas, sendo
deles que depende um ensino de qualidade. Estes terdo que mudar
a concepcdo que tém de si mesmos, das suas motivacdes e das suas
capacidades. O curriculo ao ser entendido como algo provisdrio, sente
a necessidade de um aperfeicoamento ao qual deve ser incorporada
uma dimensdo investigativa.

O Autor (ibidem, p. 92) frisa que

“Cada professor ensina com base num processo complexo
de assimilacdo pessoal de regras e par,metros de actuacdo. Por mais
“receitas” ou “métodos” novos que lhe prescrevam, nada assegura
ou deixa prever uma mudanga no seu proprio “estilo docente” Como

estratégia para a mudanca, afigura-se mais eficaz (...) “ensinar a
avaliar”.

Para a mudanga os professores deveriam aprender a utilizar
a informagao para alterar as suas acgdes quotidianas.
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Para Zabalza (ibidem, pp. 93-96) a teoria do curriculo pode
contribuir para melhorar o ensino, na medida em que:

“A. O curriculo deverd sublinhar a integralidade do processo
Jormativo(...)”, pois além de integrar aspectos tedricos com
procedimentos e estratégias que tornam vidvel o ensino de
assuntos especificos, integra também intervencdes distintas
que a escola oferece como um projecto unitdrio, ndo sendo
cadaacgaoisoladadas outras, antes todas contribuindo para
um processo formativo.

“B. O curriculo deverd colocar em destaque e tecnificacdo
do processo de instrucdo (...)” indo mais além do que as
determinagdes de politica educativa, pois adicionou ao
conceito e a prdtica de ensinar a ideia de que “(...) ndo
basta saber o que ensinar e/ou saber aquilo que se ensina;
¢ indispensdvel saber para que se ensina e como se ensina
(...)”.

“C. O curriculo é uma proposta de acctes instrutivas (...), mas
€ também uma estrutura de referéncia, um marco de re-
flexdo sobre a ac¢do”, onde se combate a ideia obsessiva
dos professores em cumprir o programa e as actividades
prescritas e dando uma abertura a modelos mais dirigidos
para a investigacdo e para a resolu¢do de problemas. Os
professores passam assim a construir o curriculo, adaptando-
o as necessidades reais e especificas de cada situagdo.

NodizerdoAutor (1992, pp. 97-99) os projectos curriculares
concretos de cada escola “(...) representam a adaptacdo
do programa oficial as caracteristicas particulares de cada
escola. (...), cumpre falar de programacdo”, que mais nao
¢ do que a interpretacdo e adaptagdo que cada escola faz
do programa oficial.

“D. O curriculo deverd permitir que a escola principie a ter
um forte protagonismo (...)", quer a nivel de construcdo
quer a nivel de implementagdo dos curriculos;

“E. O curriculo exige umavisdo dindmica dos estabelecimentos
de ensino”.

Vdrios dilemas subsistem na funcfo curricular das esco-
las.

Zabalza (ibidem, pp. 99-102) fala do:

“Dilema bdsico entre regulacdo estatal e flexibilidade lo-
cal”, em que modelos curriculares centralizados aliam-se a modelos
organizativos burocrdticos. Mas se a ideia € flexibilizar o desenho
curricular aposta nas necessidades especificas de cada situag¢do social,
geogrdfica e cultural.
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A abertura da escola quer em rela¢do ao seu proprio interior
ou ao exterior sdo problemas reais que devem ser combatidos.

Acrelacdo de abertura com o interior tem a ver com a quan-
tidade e qualidade de conexdes entre os diferentes elementos que
constituem a escola e que se traduzirdo ou ndo em possibilidades
de projectos inovadores de melhoria do ensino na prépria escola,
desde que se crie uma mentalidade curricular que vise um projecto
formativo integrado.

Acrelacdo com o exterior ndo pode continuar com fronteiras
marcantes em que a escola mostra claramente “(...) que os seus ele-
mentos defendem firmemente o conceito de “interior” e “exterior”,
“os de dentro ““ e “os de fora”. Tal postura acarreta escassez de fluxos
inovadores. Contudo, uma abertura exagerada leva também a que a
escola perca a sua propria identidade, tornando-se refém de influén-
cias exteriores.

O Autor (ibidem, pp. 103-104) expde que no “Dilema da
eficdciadaescola”, € importante referenciar ““(...) o papel de lideranca
efectivadesempenhado pelo directornasescolas. (...)oclimadaescola
(...). Aarticulagdo e organizagdo curricular (...). A participagdo das
Sfamilias (...). O professorado (...) a continuidade, a promog¢do (...)
e as oportunidades de formagdo. (...) o sentimento de vinculacdo a
escola (...), o nivel de expectativas de éxito generalizado (...)".

Tudo isto sdo condi¢des para a escola aderir e poder ser
dinamizado um projecto curricular de escola.

10.3 - Paradigmas metodologicos para elaboraciao de um Projecto
Educativo de Escola

Broch e Cros (1992, pp. 144-145) referem os paradigmas
metodolégicos ligados aos projectos de escola que se interligam e
influenciam.

“A. Um paradigma de racionalidade e unilinearidade (...)”
que tem a ver com uma visao progressista do social e da
histdria, onde estd presente o processo de resolucdo de
problemas;

“B. Um paradigma de logica social (...)” aliado aos conceitos
de interac¢do e interdependéncia, aberto ao colectivo e a
pluralidade de caminhos, “(...) numa pesquisa de ndo-con-
tradicdo entendidacomo anfo-destruicdo ou ando-anulagao
através de uma ac¢do empenhada”;

“C. Um paradigma do aleatorio (...)” que assenta na possibi-
lidade de fins multiplos em simultineo e em fractura, sem
regras cognitivas, em que o saber nio € objectivo porque
faz parte do jogo da vida social.
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Asescolas elaboram os seus projectos tendo por base alguns

Ppressupostos.

Os Autores (ibidem, pp. 146-147) referem que podem

basear-se em:

u]

“2‘

. Projectos que se apoiam numa “andlise das necessidades”

como “- Andlises de tipo sociologico”, “Andlises “estudo-
descoberta” do meio”, “Andlises do funcionamento do
estabelecimento” e “Andlises de dados estatisticos” que
se apoiam em dados qualitativos e quantitativos.

Projectos que visam a formulacdo de finalidades™ que coin-
cidem com orientacdes nacionais, mas que os professores
ao conhecerem bem a realidade local dao énfase a aspectos
educativos e pedagdgicos locais.

Ha principios bdsicos a considerar na elaboragdo de um

projecto educativo e que Broch e Cros (1992, pp. 148-150) conside-
ram como sendo:

“].

642'

“3.

“4.

“5.

“6.

“7‘

“8.

O projecto de escola tem por vocagdo essencial procurar
sinergias dasvontades nas direccoes por ele determinadas”™
o que implica que o projecto deverd ser aceite pelo maior
ntimero possivel de intervenientes;

O projecto apoia-se em dados” objectivos, em opinides,
em descri¢do de situagdes;

O projecto de escola estd centrado no proprio aluno — ob-
Jjecto do inquérito”;

O projecto de escola abrange directamente actores muito
diferentes”, com diferentes estatutos e que desempenham
diferentes papéis;

O projecto indica os objectivos gerais e os objectivos
operacionais’;

O projecto associa a concretizag¢do prdtica e a apropriagcdo
dos objectivos” de forma a que todos compreendam as suas
causas e consequéncias;

O projecto de escola conduz a assungdo da responsabili-
dade pela sua concretiza¢do”, em que cada uma assume a
responsabilidade das actividades que produz;

O projecto de escola depende da responsabilidade da
direc¢do do estabelecimento de ensino”.

Os autores (ibidem, pp. 170-171) consideram que nao exis-

tem saberes particulares para construir um projecto de escola, mas
um conjunto de saberes que se articulam e esclarecem as prdticas e
as relacdes dos protagonistas.

Esses saberes sdo:
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- saberesteoricos(...)” que permitem adquirir conhecimentos
sobre projectos;

- saberes processuais(...)” que visam as formas de elaboragao
dos projectos;

saberes prdticos (...)” que se ligam directamente a ac¢ao.

Cada protagonista deverd ter a capacidade de comunicar
aos outros elementos da comunidade escolar e da comunidade local
“(...) 0 que faz, por que razdo o faz e como o faz’.

“Tudo isto conduz a uma visao de elaboragdo do projecto
global (e ndo fragmentada), formalizada (e ndo tarefista), reflexiva
(e ndo linear)”.

Para Alves (1992, p. 65) a constru¢do do Projecto Educa-
tivo passa por vdrias formas de abordar o problema de constru¢do
do mesmo. Como requisitos necessdrios de “(...) uma abordagem
transformacional (...)” salientam-se, entre outros, “Reconhecer e
valorizar os actores da comunidade educativa (...)”, “Identificacdo
e exploracdo dos fenomenos de sinergia (energia colectiva) (...);
reconhecimento dos fendmenos de entropia (...)” e “Criar condicdes
para investigar as prdticas”.

A préticaeducativa deve ser perspectivada numa metodolo-
gia na e pela accdo, no sentido de proporcionar a realizagdo pessoal
e social dos alunos e o sucesso educativo.

Para o Autor (ibidem, p. 66) é importante o ciclo “Agir -
interagir - investigar - interagir - agir: ciclo em espiral”, pois através
dele obtém-se resposta para os problemas da comunidade.

11 - Metodologia no estudo de problemas educativos

11.1 - Investigacao quantitativa e qualitativa

Pacheco (1995, pp. 14-15) refere que “O debate investiga-
¢do quantitativa/qualitativa ndo € mais que o reflexo do debate entre
Ciéncias Naturais e Ciéncias Sociais (...)” e cita “(...) Santos (1987, p.
72) “Ateorizacdo das relagdes epistemologicas entre Ciéncias Sociais
e Ciéncias Naturais deve ser feita em dois registos diferentes: a teoria
do objecto e a teoria da justificacdo do conhecimento. No que respeita
ateoria do objecto, o ponto de partida € a hipdtese de trabalho de que a
distin¢do entre natureza e sociedade tende a ser superada. O paradigma
da ciéncia moderna estd fundado nessa distingdo, pelo que pensar a
superacdo desta significa transcender o proprio paradigma’.

A investigacdo quantitativa pressupde “(...) uma orienta-
¢do nomotética, em que o conhecimento se questiona por hipéteses
causais e estatisticamente comprovadas” e cita a perspectiva de “(...)
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Biddle & Anderson (1986:231) “As hipdteses confirmadas podem
generalizar-se a outras populacdes ou a situagGes similares as estu-
dadas. (...). Considera-se sobretudo que a investigagao social oferece
os meios de criar provas objectivas para evitar a subjectividade e os
juizos de valor”.

O Autor (ibidem, pp. 16-18) refere que a investigacdo
qualitativa “Ao caracterizar-se por uma investigacdo das ideias, da
descoberta dos significados inerentes ao proprio individuo, ja que ele
¢é a base de toda a indagacao, (...) visa a inter-relacdo do investigador
com arealidade que estuda fazendo com que a construgao da teoria se
processe, de modo indutivo e sistemadtico, a partir do préprio terreno, a
medida que os dados empiricos emergem (Lefébvre, 1990: 79-88)”.

Tal, leva a que a teoria surja com base nio nas concepgoes
prévias do investigador, que estatisticamente as comprovaria e ge-
neralizaria, mas depois dos factos e com base na andlise dos dados,
baseadanaobservacgdo dos sujeitos, na suainterpretacdo e significados
proprios.

Na defesa do conhecimento qualitativo menciona que “(...)
De Landsheere (1986), foca os contributos das ideias de Campbell
e de Cronbach” em que aquele diz que o conhecimento quantitativo
depende do qualitativo, sendo pena que as Ciéncias Sociais tenham
recusado “(...) no qualitativo a “contra-avaliacdo” pelo bom senso”,
pois os grandes cientistas utilizam o senso comum nas suas investi-
gagdes em laboratdrios.

Cronbach critica a generalizacdo e propde que se invertam
as prioridades, pois a generaliza¢do pode ndo ser a regra da investiga-
¢do. O observador estard na posicao privilegiada de apreciar praticas
e propostas e observar os contextos. Ao descrever e explicar terd em
contaas varidveis controldveis e incontroldveis, tentando compreender
todos os efeitos. “Toda a generaliza¢do € uma hipdtese de trabalho e
ndo uma conclusio”.

Entdo a investigacdo qualitativa contrapie pontos de vista,
levanta questdes, procura respostas para a compreensao, valoriza o
conhecimento subjectivo. Aspectos a nivel do pensamento e da ac¢do
como consequéncia directa da relacdo com os participantes, 0*(...)
conhecimento cultural implicito”, deixam de ser marginais para se
tornarem centro de interesse.

Pacheco (ibidem, ibidem) ao partir do pressuposto que o
interesse da investigacdo se focaliza na vida social, no significado
humano e na exposi¢do pelo investigador, refere que “(...) Erickson
(1986) prefere a designacdo de uma investigacao interpretativa.”

Segundo Garcia (1992) investigar de forma qualitativarepre-
senta um processo sério, rigoroso, mas carregado de insegurangas.

A investigacdo qualitativa proporciona um conhecimento
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intrinseco aos préprios acontecimentos, possibilita uma melhor com-
preensao do real subjectivo que lhe € inerente, porque se alia o rigor,
a objectividade na recolha, a andlise e a interpretacdo dos dados.

A diversidade da investigacdo qualitativa apresenta, con-
tudo, e segundo “(...) Smith (1987: 173) (...)” aspectos comuns que
se referem a um processo empirico de um estudo qualitativo no seu
ambiente social, entendido num contexto particular com significados,
descricdes e defini¢des. A subjectividade € uma miragem e o que faz
sentido € usar o método de forma criativa em cada situacdo, para
conhecer os processos subjectivos.

O pluralismo metodolégico € uma necessidade, pois urge
chegar a uma perspectiva unificadora do conhecimento qualitativo
e quantitativo.

O Autor (1995, pp. 23-25) afirma que “Se o fim de qualquer
investigacdo € a procura da objectividade (...) isso sO serd possivel
mediante uma valorizag¢do critica que torne ndo sé inoportunas as
questdes subjectivas, mas também discutiveis as questdes rigorosas
e experimentais”.

A dualidade entre qualitativo e quantitativo € apontada pelo
“(...) paradigma emergente, ou seja, aplicacdo dos conhecimentos
para transformar a realidade, partindo da sintese dialéctica entre os
métodos quantitativo e qualitativo, ndo apenas para compreender e
explicar a educagdo mas igualmente para a melhorar através de uma
atitude reflexiva e critica”.

Na linha de investigacdo quantitativa toda a investigacio se
faz através do “(...) paradigma processo-produto. Inicialmente denomi-
nado de critério-eficdcia(...)”. Ligado a renovacao curricular visauma
melhoria da qualidade do ensino baseado entre outros pressupostos
na interac¢do do comportamento do professor e do comportamento
do aluno. Foca as caracteristicas dos professores, personalidade, ex-
periéncia e inteligéncia e procura correlacdes entre estas e a eficdcia
obtida através dos resultados dos alunos.

A varidvel do produto € uma varidvel dependente e as va-
ridveis do processo sdo varidveis independentes.

Pacheco (ibidem, pp. 28-30) refere vdrias tendéncias neste
modelo,emque se temem contao “O sistemade observacdo (...)—FIAC,
Flandres Interaction, Analysis Categories (...)”, o0 “(...) conceito de
tempo de aprendizagem académico — ATL, Academic Learning Time
(...)”,0%(...) modelo de processo ensino-aprendizagem (...)” e 0 ““(...)
de interacco atitude-tratamento — AT, Atitude Treatment Interaction
(...)”, que correlaciona as caracteristicas individuais do aluno com o
método escolhido ajustado a individualidade de quem aprende.

O Autor (1995, p. 30) expoe que o modelo de Dunkin &
Biddle define quatro tipos de varidveis:
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“a) de processo (onde destacam o comportamento do professor
e o comportamento do aluno (...);

b) de produto — efeitos a curto prazo (...) e longo prazo (...);

c) de pressdgio — redefinem-nas enumerando as experi€ncias
formativas do professor (...), a formacdo do professor (...)
e as caracteristicas do professor (...);

d) decontexto—introduzem estas novas varidveis distinguindo
o contexto da escola e da comunidade (...) e da turma (...),
além das experi€ncias formativas do aluno (...) e das suas
caracteristicas (...)".

O processo de ensino-aprendizagem quantitativo é uma
visao redutora, pois ao incidir nos comportamentos observaveis dos
professores sobre os alunos marginaliza outras varidveis, como a
intencdo dos professores e dos alunos. Ignora, também, as condi¢oes
contextuais.

Pacheco (1995, pp. 33-35) afirma que metodologicamente
ainvestigacdo quantitativa apoia-se no modelo hipotético-dedutivo e
“Utiliza técnicas de observacao sistemdtica (destacando-se os sistemas
de categorias (...)”.

A relacdo teoria-prdtica vai no sentido de saber “(...) mais
com o que funcionava do que com o porqué desse funcionamento,
dado que se buscavam as causas nos comportamentos e no em ex-
plicacdes teoricamente significativas”.

Entdo, “O ensino € visto como uma habilidade, uma técnica
que se adquire mediante o treino (...) e se aplica indistintamente em
diversas situacdes jd que a eficdcia depende do professor e dos alunos
e ndo do contexto em que se insere”.

11.2 - Caracterizacao global da metodologia qualitativa

Pérez (1988, p. 156) refere que “(...) la metodologia cuali-
tativa” ou o paradigma qualitativo tem como critério bdsico de vali-
dacdo os significados imediatos e situagGes das acges, tal como os
define o ponto de vista dos actores que nelas intervém. Assim sendo,
¢é preferivel falar de “(...) investigacion interpretativa (...)”, pois a
investigacdo qualitativa pode parecer que ndo usa instrumentos de
quantificagao.

Segundo Zabalza (1994, p. 18) a investiga¢do por modelos
qualitativos ou quantitativos afecta ndo s6 “(...) a delimitag@o do que
se pretende analisar (focus) como a inten¢do e o propdsito do processo
de investigacdo (intent)”.

Na visdo do Autor (ibidem) os dados qualitativos sdo
descrigées pormenorizadas de situagdes, acontecimentos, atitudes,
experiéncias e pedacos de documentos, historias de casos. O objectivo
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da investigacdo qualitativa € atingir o significado imediato.

Borg e Meredith (1989) salientam que a investigacdo quali-
tativa implica uma pesquisa holistica realizada numa situagao natural
em que as pessoas sao o instrumento fundamental de recolha de dados.
Dao énfase aos métodos qualitativos essenciais, a uma amostragem
intencional e ndo aleatdria, a uma anadlise indutiva de dados e ao
processo social. A teoria deverd ser fundamentada e o design emerge,
paulatinamente, com o avango da investigacdo. O tema influencia a
interpretacdo dos resultados e hd utilizacdo de insights intuitivos.

Uma andlise feita por Bogdan e Biklen (1992) considera
que numa investigacdo qualitativa o investigador € um instrumento
chave. E uma investigacio descritiva, os investigadores estdo mais
empenhados com o processo do que com os resultados ou produto,
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva e o pensamento
auténtico dos participantes € de interesse essencial para a abordagem
qualitativa.

As duas concepgdes de investigagdo qualitativa, acima
referidas, conjugam a vertente processual e humana, quer na forma
técnica de recolha de dados e design investigacional, quer na sua
andlise e interpretacdo por via indutiva.

No entanto, Huberman e Miles (1991) referem a atraccao
exercida pela natureza e pelo valor dos dados qualitativos, pois
permitem a descricdo e a explicacdo com base nas palavras, cujo
poder consideram determinante quando comparado com o poder
dos ndmeros.

Mas, nautilizacdo da metodologia qualitativa, hd exigéncias
formais e principios reguladores, ou seja, hd um cédigo normativo e
ético a ter em conta aquando do tratamento dos dados.

Para Pacheco (1995, p. 35) a investigacdo qualitativa apre-
senta vdrios paradigmas entre eles 0 ““(...) paradigma do pensamento
do professor (...)” e o “(...) paradigma mediacional centrado no
aluno (...)".

Relativamente ao paradigma do pensamento do professor,
mais apoiado no ensino, Zabala (1994, pp. 30-34) considera como
seus pressupostos

“a) Os professores sdo profissionais racionais” porque cons-
troem a sua ac¢do de forma reflexiva guiados pelos seus
pensamentos, juizos e decisoes.

“A reflexividade opbe-se a reactividade (...)".

“b) A actuacdo dos professores é dirigida pelos seus pensa-

mentos (juizos, crengas, teorias implicitas, etc).

“c) Osrecursos metodologicos devem ser capazes de enfrentar
a bidimensionalidade da ac¢cdo docente”.
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O paradigma mediacional centrado no aluno implica o re-
conhecimento de que o aluno sabe sempre alguma coisa que insere
no que aprende sendo o erro um ponto natural da aprendizagem.

O Autor (ibidem, pp. 36-37) menciona também o “(...)
paradigma ecoldgico (...)” que, influenciado pelo meio, resulta de
interac¢Oes dos participantes entre si e destes com o meio, comple-
tando os paradigmas anteriores numa perspectiva naturalista, numa
relacdo directa com o meio ambiente, numa abordagem multidiscipli-
nar, na comunicacdo, na multidimensionalidade e numa perspectiva
diagndstica.

Aqui destaca-se “O modelo semantico — contextual (...)”
que se apoia em varidveis

“a) Situacionais: correspondem ao clima fisico e psicossocial
onde se produzem as mudancas, (...);

b) Experienciais: referem-se aos significados e experi€ncias
prévias que os participantes (alunos e professores) trans-
portam consigo (...);

¢) Comunicativos — (...)
i— comunicacdo intrapessoal (...);
ii — comunicagdo interpessoal (...);
1ii — comunicagdo grupal (...)”.
Para Pacheco (ibidem, pp. 39-43), conceptualmente, na
perspectiva qualitativa o objecto de estudo € dado pelas “(...) inten-
coes e situagdes”, metodologicamente baseia-se no método indutivo

em que hd uma “(...) diversidade resultante da mediacdo cognitiva e
social dos sujeitos intervenientes”.

Incide sobre o particular, sobre umarelagdo contextual e com-
plexa, em resultados questiondveis e na observacao participante.

Usa por vezes uma metodologia mista que integra o quanti-
tativo e o qualitativo. “E o “modelo ponte” de Shulman (1986) entre
a perspectiva quantitativa e a perspectiva qualitativa”.

Na relagdo teoria — prdtica a investigacdo qualitativa €&
prética, visando a descri¢do e a compreensdo de situagdes concretas.
A teoria surge a partir dos dados e ndo antes deles “(...) sem intuitos
precisos de normatividade”.

Darelacdo entre investigador e investigado ““(...) nasce uma
investigacdo de cooperacdo e negociacao (...)".

Através deste modelo hd um enriquecimento “(...) regulado
por relagées interdependentes e centrado no desempenho de papéis
especificos, marcados por significacdes proprias e expectativas rela-
tivas a cada elemento”.
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Privilegiaaobservagdoexperiencial em que ateoriae pratica
se complementam.

11.3 - Exigéncias/Problemas colocados a metodologia qualitativa

Zabalza (1994) reconhece que uma das caracteristicas ac-
tuais das metodologias qualitativas estd na auséncia de canones de
procedimento e regras para recolha e andlise da informacdo. Se os
nimeros conferem um certorigor as andlises, a subjectividade inerente
a nds proprios e ao juizo critico dos outros € também uma realidade
que nunca devemos esquecer.

Assim sendo o Autor (ibidem, p. 17) considera que “(...) 0
qualitativo e o quantitativo, enquanto paradigmas e enquanto méto-
dos, precisam de complementar-se mutuamente para alcangarem uma
expressao, mais ajustada e simultaneamente mais rica, dos distintos
ambitos, niveis, varidveis, etc., que se entrecruzam nos fendmenos
educativos (Augura, 1985)”, afastando, tanto quanto possivel, aquela
subjectividade.

Huberman (1981) ao analisar as vantagens e desvantagens
da investigagcdo qualitativa, propde um casamento entre o qualitati-
VO e 0 quantitativo, em que o negativo de um seria colmatado pelo
positivo do outro. Entdo, a pesquisa estatistico-quantitativa seria um
método para tratar uma grande populacio, nunca igual a um estudo
intensivo-qualitativo, ou seja, nunca igual a observagdo intensiva
na andlise das relacdes interpessoais, que nos pode conduzir a ndo
determinacdo da representatividade de um fenémeno.

A validade da metodologia qualitativa estd sujeita a um
normativo de exigéncias formais, que Zabalza (1994, pp. 20-28)
define e considera serem trés as condicdes bdsicas para uma boa
investigacdo qualitativa.

O Autor (ibidem, pp. 20-21) refere:

“1.1. EXIGENCIAS QUANTO A REPRESENTATIVIDADE,
RELEVANCIA E PLAUSIBILIDADE DOS DADOS (VALIDADE
SEMANTICA DA INVESTIGACAO)” em que na recolha e andlise da
informacéo considera trés aspectos:

“1. Ampliar ao mdximo o contexto de andlise (...)” de forma
a incluir tantas varidveis, factores ou personagens quanto os neces-
sdrios para a compreensao do que se analisa;

“2. Descrever o proprio processo seguido na obtencdo e
andlise da informagdo”, em que a natureza deliberativa da investi-
gacdo qualitativa, a standardizagdo e homogeneidade dos processos
seguidos e a confusdo de muitos dados ou das condi¢des em que se
obtém exigem que se informe de cada um dos passos seguidos na
investigacdo;
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“3. Configurar a investigacdo como um auténtico processo
de busca deliberativa (...)” com zonas claras, obscuras, de seguranca,
inseguranca, evidéncias e conjecturas.

A imensa quantidade de dados que as entrevistas aportam
colocam o entrevistador face ao dilema de como simplificar a infor-
magao, sem adulterar ou ignorar aspectos que possam ser relevantes
e clarificadores de certos factos e/ou situacdes. Entdo, € importante
que o procedimento deliberativo ao longo da investigacao seja co-
municado, pois é fundamental para que se entenda e se valorizem as
afirmacoes que se relatam.

Zabalza (1994, pp. 22-24) menciona

“1.2. EXIGENCIAS A FUNDAMENTACAO TEORICA DA
INVESTIGACAO E DAS ANALISES E INTERPRETACOES QUE
INCLUI (VALIDADE HERMENEUTICA DA INVESTIGACAO)” e
afirma que “Nenhuma investigacio se faz a partir do vazio doutrinal
ou sem preconcepgdes sobre a realidade que se pretende estudar”,
pelo que o indutivismo puro ndo existe. Como tal, o investigador
observard que “(...) o que o sujeito (o investigador, o intérprete) jd
conhece de antemao funciona como uma estrutura, como um padrao
geral no seio do qual a nova situagdo ou a nova informag¢do podem
ser entendidas”, o que o levard a cair num “(...) certo intuicionismo
e descontrolo (...)”pois ndo existem as “(...) categorias prévias (...)".
Por isso, aconselham-se os observadores qualitativos para que os seus
relatos “(...) contem “tudo o que virem” (...) ou entdo que “‘escrevam
como loucos” (...)".

Com este modelo contrasta o modelo reflexivo “(...) onde
o investigador ndo trata de “analisar tudo”, mas sim de “analisar de
uma certa perspectiva” (...)” teoricamente justificativa do trabalho
investigado, com base em modelos ou esquemas organizativos que
sirvam de ponto de partida, em que o indutivo se une ao dedutivo, o
intuitivo ao racional num desenvolvimento em espiral.

Para o Autor (ibidem, ibidem) ocorrem trés fases:

“a) comeca-se com visdes gerais da situacdo e seus contex-
tos;

b) desce-se aaspectos concretos e relevantes do ponto de vista
dos propdsitos do quadro tedrico da investigacao;

c) regressa-se as visdes gerais que actuam como contexto de
significacdo e de contraste das andlises geradas nos niveis
mais especificos ou sectoriais”.

O Autor (ibidem, pp. 26-28) fala das

“1.3. EXIGENCIAS QUANTO A DINAMICARELACIONAL
DA INVESTIGACAO (VALIDADE PRAGMATICA)” e considera trés
temas bdasicos:
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“I1. O processo de negociacdo prévia com os participantes
na situagdo a estudar e a explicitacdo que se lhes deve fazer dos ob-
jectivos do trabalho”;

“2. O tema das audiéncias”, sempre a ter em conta em qual-
quer investigacdo, principalmente na investigacdo qualitativa, pois
concede importancia especial a questio de responder as interrogacoes
dos participantes enquanto audiéncia especifica.

A investigacdo educativa considera cinco tipos de audién-
cias:

“a) a dos cientistas ou investigadores (os especialistas); b)
a das administracdes educativas e/ou daquelas instincias capazes
de tomar decisdes; c) a dos profissionais da educacdo em geral e/
ou daquele campo especifico no qual se inscreve a investigacdo; d)
a do publico em geral ou de quantos possam estar interessados nos
temas estudados (...); e e) a dos participantes no préprio processo de
investigacdo”.

Otipodeaudiénciaaqueainvestigacdo se dirige condiciona
o estilo, a orientacdo e a forma como se publicitam os resultados.
Entdo o investigador enfrenta, num dado momento, o dilema de saber
a quem dirige o seu trabalho.

Mas a investigacdo qualitativa dd prioridade a audiéncia
dos participantes no proprio processo de investigacdo e que segundo
o Autor (ibidem, ibidem) “Nao se trabalha sobre ela, mas com ela e
paraela”.

“3. O tema da estrutura relacional entre investigadores e
actores da situacdo estudada (...)”. O investigador, numa situacao de
investigacdo qualitativa, ndo deve colocar-se acima da situacido ou
do participante, pois o resultado dessa atitude serd o de disfuncdes
nos aspectos relacional, conceptual e metodolégico.

No campo relacional, o investigador qualitativo socorre-se,
por vezes, de uma “(...) relacdo simétrica (...)” em vez de uma “(...)
relacdo complementar (...)".

A primeira permite um trabalho no mesmo plano de igual-
dade, embora tal atitude seja ficticia e a segunda permite que cada
um dos participantes esteja na investigagdo com posturas distintas
que se complementam e nenhum dos dois isolado pode levar a bom
porto o seu trabalho.

Bogdan e Biklen (1992) salientam a importancia de exi-
géncias de natureza ético-investigacional numa investigacao quali-
tativa. A conduta a ter deverd ser orientada por alguns principios que
protejam a identidade dos envolvidos. Devem ser respeitados quer
na sua comunicacdo escrita quer oral, bem como nas suas formas
de cooperacdo. Deve ser negociada a permissdo para o estudo, deve
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ser-se claro quanto ao papel de cada um, ser-se auténtico na redacgao
e divulgacio dos resultados e nunca quebrar a confianga depositada
por cada um dos envolvidos.

Os mesmos Autores (ibidem) questionam-se sobre alguns
aspectos que ainvestigacdo qualitativa apresentarelativamente ainves-
tigagdo quantitativa, colocando algumas interrogacdes e duvidas.

Nao € facil distinguir em que medida a abordagem qualita-
tiva e quantitativa podem ser usadas em conjunto, nem € facil saber
o que distingue a investigacdo qualitativa daquilo que outras pessoas
fazem, o que pensar das suas opiniées, dos seus juizos de valor e dos
seus preconceitos.

E qual o papel do investigador perante aos dados? Se a
presenca do investigador pode mudar o comportamento das pessoas
que estd a tentar estudar, também € certo que dois investigadores que
estudam o mesmo tema ou as mesmas pessoas podem chegar ou nao
aos mesmos resultados.

Com grande pertinéncia, colocam-se algumas questoes.

Serdo significativos e distintos os objectivos que norteiam
a investigacdo qualitativa e quantitativa?

Poderd haver generalizacdo e cientificidade na avaliacdo
qualitativa?

Huberman e Miles (1991) interrogam-se sobre o investigador
qualitativo, pois como pessoa € subjectivo, logo pouco fidvel enquanto
instrumento de recolha de informacdes. Mas acreditam que é seguro
investir em pessoas que tenham familiaridade com os factos e os ca-
sos estudados, que tenham interesse pela dimensdo conceptual, que
tenham uma atitude pluridisciplinar, com capacidade de fazer falar
as pessoas, com capacidade de compreender as condutas dos outros
e com capacidade de conduzir as sessdes durante o tempo adequado
a cada um dos intervenientes.
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12 - O conceito e uso da triangulacio - uma estratégia inte-
grada de investigaciao

Pacheco (1995) refere que a abordagem quantitativa e qua-
litativa ndo se excluem mas integram-se e complementam-se numa
pluralidade metodoldgica, pois se entrecruzam técnicas de diferentes
paradigmas. Esta pluralidade, a triangulacdo, utilizard estratégias
interdependentes que recolherdo diferentes perspectivas dos sujeitos
sobre 0 objecto, ou diferentes perspectivas do mesmo fenémeno.

Os resultados serdo independentes do investigador pelo
que os resultados serdo idénticos para cada vez que a hipdtese seja
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estudada. Os dados recolhidos num certo momento representardo a
populacdo em estudo podendo ser generalizados e o procedimento
serd o da deducdo, verificacdo, enumeragao e objectividade.

Usando o paradigma qualitativo usar-se-4 o método des-
critivo do contexto, actividades captando e perspectivando por via
indutiva a subjectividade de uma ac¢do e nao de conduta, ou seja,
busca a intencdo dos participantes.

Palmer (1992) considera que triangulagdo ¢ um termo for-
necido pela etnometodologia, usado na investigacdo, fundamental-
mente centrada na sala de aula, com o objectivo de utilizar mdltiplas
perspectivas para analisar tudo o que acontece nela. A andlise ndo
¢ feita apenas por um sujeito com uma tnica perspectiva, mas por
um ndmero significativo de perspectivas de professores, alunos e de
outros individuos.

Pérez (1988, p. 160) confirmaeste ponto de vistaerefere que
esta técnica recorre a uma variedade de perspectivas ou dngulos, a fim
de obter, como no caso da multiangulacdo fotografica, “uma diversi-
dade de vistas reais sobre a mesma realidade” , para depois proceder
as comparacdes e contrastes entre as diversas perspectivas.

Yinger e Clark (1988) utilizam a triangulagdo com o sentido
de varias fontes de recolha e andlise de dados, sendo a formatao rigorosa
quanto possivel, para comprovar a conceptualiza¢do proveniente de
uma unica fonte. Concretamente, se se trabalhar uma ideia a partir de
um documento pessoal ela poderd ndo sé ser comprovada ou refutada,
com base em dados colhidos por outros documentos pessoais.

Hammersley (1992) relaciona triangulacdo-navegagao-agri-
mensura e considera uma triangulacao relativa as fontes de dados.
Se se quiser localizar um dado ponto num mapa com uma dnica co-
ordenada, ele ficard, algures, como tantos outros. Se se usarem duas
coordenadas, a posicdo é bem definida, pois situa-se no justo ponto
onde as duas coordenadas se encontram. No caso da investigacdo
social, se se utilizar apenas uma tnica fonte de dados, hd o risco
de ndo detectar alguns erros, se usadas diferentes fontes de dados o
resultado serd mais vdlido.

A triangulacdo entre diferentes investigadores, feita em
equipa em que cada um deverd desempenhar, no terreno, varios pa-
péis, permite que os resultados se complementem, dado serem uma
consequéncia de diferentes pontos de vista sobre uma situacdo ou
sobre situacdes diferentes.

A triangulacdo técnica compara os dados produzidos por
diferentes técnicas. A conjugacdo de diferentes técnicas permite ve-
rificar a validade, desde o ponto de vista da observacdo participante,
da entrevista e de outros documentos.
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O que estd implicado na triangulag@o ndo € a combinacio
dos diferentes dados per si, mas o esforco de orientar diferentes
espécies de dados num sentido tal, de forma a que seja possivel a
validade da andlise.

Guba (1989) salienta que para tornar credivel ainvestigagao
qualitativa, dever-se-4 utilizar a triangulagao, pois toda a informagao
deverd ser verificada, pelo menos, por duas fontes. A triangulagdo
permite a recolha e verificacdo dos resultados através de dados pro-
venientes de vdrias perspectivas, pelo recurso a uma multiplicidade
de fontes, de formas de confirmagdo e de métodos.

A triangulagao técnica comparativa de dados provenientes
de uma diversidade de documentos pessoais € vidvel, dependendo a
sua aplicagdo de condicionalismos temporais ou mesmo logisticos
da investigacdo. Enquanto triangulacdo complementar das diferentes
andlises de vdrios investigadores, ndo parece tao praticdvel, sobretudo
se se tiver em conta que grande parte das investigacdes sdo conduzidas
individualmente, uma vez que aindisponibilidade pessoal e ocupacional
ndo facilita o trabalho de pesquisa colectivo ou em equipa.

Emsuma, atriangulagdo no campo da investigagdo qualitati-
vabaseia-se nacomparagdo entre diferentes fontes e andlises de dados
que tém em vista fortalecer a validade e confirmagao interpretativas.
A ndo viabilidade da sua aplicacdo dependerd dos contextos em que
a investigacdo acontece.

Para Pérez (1988, p. 160) a triangulacio € uma técnica de
recolhade dados e de validacdo e verificagdo de hipéteses, sendo entido
uma triangulacdo de fontes de dados ou uma triangulagdo de fontes
de evidéncia. Recorre a uma variedade de perspectivas ou dngulos
para obter uma “(...) una diversidad de vistas reales sobre la misma
realidade (...)”, paradepois proceder acomparacdes e contrastes entre
as diversas perspectivas.

13 - A analise de conteudo

13.1 - Alguns conceitos de anilise de contetido e campos de apli-
cacio

Segundo Ghiglione e Matalon (1993, pp. 198-199) “- A
pratica da andlise de conteddo, considerada tdo somente como um
método, €, antes de mais, uma pratica social. Ela encontrard as suas
justificacdes numa predictibilidade empirica relativamente a um ob-
jectivo e procurard validacdes extrinsecas a sua propria pratica”.

A fim de responder a uma procura social de natureza po-
litica, econdmica e terap€utica, a andlise de contetido desenvolveu
um método o mais fidvel possivel, a fim de se poder relacionar com
a objectividade, a sistematizacdo e a generalizacdo.
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Os campos de aplicacdo da andlise de contetido partem, na
opinidodos Autores (1993, pp. 203-204) “(...) doesquema interrogativo
cldssico—*“quemdiz, o qué, aquem,como, porqué?”’, a0 mesmo tempo
que permitem, individualmente definir vdrios objectivos, entre eles:

“Analisar as caracteristicas do texto enquanto tal (“plano
horizontal™).

- Analisar as causas e antecedentes da mensagem (“‘plano
vertical™).

- Analisar os efeitos da comunicacdo”.

Uma primeira abordagem permite-nos comparar documentos
de uma mesma fonte, documentos de fontes diferentes e documentos
e categorias externas.

Uma segunda abordagem permite sustentar que “Se procu-
ram as leis das relacdes entre os acontecimentos referenciados nas
mensagens e 0s processos sociais mediatizados pelo individuo que
as produz”, tal como referem os Autores (ibidem, ibidem) ao citarem
Osgood (1959).

Dois processos de comparacio parecem evidentes:

“- Directo - os dados sdo extraidos da andlise de conteudo e
comparados com indices comportamentais captados noutros dominios
que ndo o linguistico”.

“- Indirecto - os dados sdo igualmente comparados com
indices comportamentais captados noutros dominios, mas por inter-
médio de um raciocinio silogistico (...)".

O importante € estar consciente de saber “(...) o qué? (...)”,
pois ele evidencia a forma de responder a todas as questdes, pois
“Sabemos “quem” falou e “a quem”. O “como” e “para que fim” (...)
acabam por ser relativamente claros: o sujeito fala porque nés lho pe-
dimos e a resposta “como?” encontra-se no seu préprio discurso”.

O entrevistado pode falar de um dos seus papéis, a medi-
da que vai construindo a sua representacdo através de um processo
interactivo, em que os seus objectivos podem ser tdo diversificados
que extrapolem a mera entrevista, mas a mensagem escrita ou falada
estd presente.

Para Ghiglione e Matalon (ibidem, pp. 205-206) aentrevista
levaaque oinvestigador se confronte “(...) comum corpus constituido
pelo discurso de um certo nimero de pessoas, todas interrogadas se-
gundoamesmatécnica”,ouseja‘(...) esperamos colocar cada discurso
sob uma forma que o torne mais “inteligivel” (...). Queremos obter
um resumo para, sob uma forma mais cémoda, poder comparar, por
exemplo, vdrias entrevistas”. Isto implica um conjunto de juizos per-
tinentes, em que o analista se deve apoiar no quadro conceptual sobre
o qual trabalha e sobre o que ele pretende, pois a andlise de contetddo



O estudo do meio social como processo...

ndo fard sentido se ndo for orientada para determinados objectivos.
Contudo, a maior ou menor importincia manifestada relativamente
a certas questies € inerente a cada analista, que se deve orientar por
critérios de “(...) pertinéncia, havendo evidentemente vantagem em
explicitd-los.” Isolar em cada discurso o que interessa impde que se
utilize uma codificacdo, dado o facto nos colocar perante problemas
de identificagao.

13.2 - Metodologia da analise de contetido

Para Ghiglione e Matalon (1993, p. 207) “A metodologia
geral da andlise de conteido responde essencialmente a dois tipos
de questdes: como codificar? como assegurar a fiabilidade do pro-
cedimento?”.

Mas a codificacdo € central por razdes que os Autores (ibi-
dem, pp. 207-208) consideram:

- “(...) por razdes teoricas (...)”, pois os problemas da
atribuicdo do sentido estdo sempre subjacentes aos problemas da
codificacdo. Codificar as palavras através da frequéncia com que
aparecem no texto poderd parecer uma operagdo neutra, mas que
encerra um certo nimero de hipéteses implicitas ou explicitas sobre
o significado a atribuir a frequéncia das palavras. Codificar pressupde
uma operagao sobre o sentido do codificador que privilegia o que para
ele é importante. “(...) E aqui que estd o problema, nio existe teoria
do sentido que possa dar conta do conjunto sem,ntico-situacional”.

- “(...) por motivos técnicos, a codificacdo deve responder
(...) aos critérios de objectividade, sistematicidade e generalidade.

Objectividade, entendidano sentido de ausénciade liberdade
do codificador, ou ainda, de ndo-ambiguidade do cddigo retido. Siste-
maticidade e generalidade, na medida em que o cédigo definido para
analisar uma sub-populacio de entrevistas deve poder ser aplicado ao
conjunto dessa populacdo de uma maneira idéntica”.

Quando ndo existe fundamentagdo tedrica, o acima descrito,
ndo pode ser observado e entdo surge um certo abuso no tratamento
dos resultados, quando se diz que o que se encontra parece querer
significar o que nds por bem entendemos.

Se todo o objectivo da investigacdo € segundo os Autores
(ibidem, pp. 209-214) “(...) transformdvel em categorias de andlise”
¢ preciso dar um sentido preciso a cada uma dessas categorias.

Ap6s a defini¢do de categorias deve analisar-se a entrevista
e ter-se em conta

- “aunidade do registo;
- aunidade de contexto;
- aunidade de numeragao”.
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“A unidade de registo pode ser proveniente de vdrios cam-
pos”, que se classificaarbitrariamente “(...) em semanticas, linguisticas
e psicoldgicas”.

“A unidade de contexto € (...) 0 mais estreito segmento
de contetddo necessdrio para compreender a unidade de registo”. A
sua escolha enferma no sentido de poder modificar os resultados da
andlise.

“Aunidade de numeragdo pode ser de dois tipos: aritmética
ou geométrica”. Serd usada a unidade de numeragao de tipo aritmética
que permitird verificar a frequeéncia com que aparece cada contetido.
Contudo, nem sempre o que aparece com frequéncia do discurso do
emissor € mais importante para esse emissor, pois dever-se-30 intro-
duzir outros indicadores, como por exemplo a intensidade.

O problema da numeracdo surge como um obstdculo de
dupla face, obstdculo de natureza tedrica e de natureza metodoldgi-
ca. Quando tratado de forma inadequada, as conclusdes poderdo ser
obtidas, em cada um dos casos, de forma nao fundamentada ou entdo
os instrumentos a utilizar serdo desajustados.

Ghiglione e Matalon (1993, p. 216) referem que a credibi-
lidade do instrumento tem a ver com a fidelidade e a validade.

Afidelidade do instrumento depende do processo de codifi-
cacdoe docodificador. “Afidelidade de codificador deve ser procurada
nos planos inter-codificador e intra-codificador”.

Trabalhando sobre o mesmo texto um grupo de codificado-
res deverd alcangar os mesmos resultados, ou 0 mesmo codificador
analisando em momentos distintos 0 mesmo texto deverd atingir os
mesmos objectivos.

Mas a fidelidade depende também “(...) das categorias de
andlise utilizadas pelo codificador”. Se a categoria utilizada ndo €
ambigua pode classificar-se sem problemas a unidade de registo e
entdo existe fidelidade, mas se a categoria e a unidade de registo
estiverem em desacordo falha a fidelidade.

Os meios para reduzir estes riscos sdo limitados e a sua
garantia € de natureza metodoldgica.

Os Autores (ibidem, p. 218) referem que “A validade pode-
ria ser definida como a adequacio entre os objectivos e os fins sem
distorcdo dos factos”. Embora se fale em vdrios tipos de validade
“(...) validade do conteudo, validade preditiva, validade comparativa
e validade interpretativa”, em que cada uma tem a ver com pesquisas
com objectivos diferentes, “(...) a validade ndo € mais do que uma
no¢ao metodoldgica, um conceito derivado dos objectivos de cada
investigacdo”.
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13.3 - Alguns métodos de anilise de contetido

Entre os vdrios métodos utilizados na andlise de conteido
destacam-se os utilizados em procedimentos fechados e em procedi-
mentos abertos, ou seja, paraos que fazem intervir categorias definidas
previamente a andlise e os que ndo as fazem intervir, tendo assim um
cardcter exploratdrio.

Neste estudo utilizar-se-ao os procedimentos abertos, o que
significa segundo Ghiglione e Matalon (1993, pp. 232-233) “(...) que
nenhum quadro categorial teérico ou empirico serve de suporte a and-
lise. Os resultados sdo devidos unicamente a metodologia de andlise,
estando esta isenta de qualquer referéncia aum quadro pré-estabelecido
(...) ametodologia € auto-geradora do sentido do resultado”.

Serd usada uma contagem frequencial definidacomo “(...) o
estabelecimento de “uma espécie de inventdrio das diversas opinides,
ou dos argumentos utilizados”, mas também palavras (...)".

A andlise temdtica ““A sua prdtica consiste em isolar os te-
mas presentes num texto com o objectivo de, por um lado, o reduzir
a proporgdes utilizaveis e, por outro lado, permitir a sua comparagao
com outros textos tratados da mesma maneira”

Os Autores (ibidem, p. 234) definem as concomitincias
temadticas como “(...) método, de cariz estruturalista, consiste em
detectar, numa entrevista ou conjunto de entrevistas, os temas que
aparecem associados, ou que, pelo contrdrio, nunca aparecem asso-
ciados (...)”. Permite-nos suplementos de informacao, na medida em
que comparamos as frequéncias tedricas esperadas no corpus com as
frequéncias reais. Este tipo de andlise ““(...) situa-se no cruzamento dos
dois métodos (...): a andlise temdtica e a contagem frequencial”.

13.4 - A agregacao das analises de contetido

Quando analisamos um conjunto de entrevistas ndo existe
seguramente um corpus homogéneo e ndo nos podemos dar por sa-
tisfeitos apenas com a justaposicao dos vdrios discursos, mas teremos
que fazer uma sintese com um discurso tnico.

Ghiglione e Matalon (1993, pp. 245-246) dizem que o
problema das andlises de conteido podem ser ultrapassados “(...)
distinguindo-se as andlises “verticais” e “horizontais”.

Na andlise vertical hd um olhar, em separado, sobre cada
sujeito, em que se faz uma sintese individual. Na andlise horizontal hd
um olhar sobre cada um dos temas de forma a evidenciar as diferentes
formas em que eles aparecem nas pessoas entrevistadas.

Conseguir a intercessdo dos dois tipos de andlise seria o
ideal, pois conseguir-se-iam encontrar “(...) os tracos comuns (...)
como as suas diferencas (...)".
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Ainferénciade categorias obedeceu a critérios de coeréncia,
homogeneidade e presidirdo a elaboracdo de uma grelha de andlise
que expressard o contetido implicito dos entrevistados.

Na andlise de conteudo das entrevistas deste estudo serd
feita uma andlise:

- Horizontal, pois serdo tratados cada um dos temas, salien-
tando as diferentes formas sob as quais eles aparecem nos
dizeres dos entrevistados e;

- Vertical, porque cada sujeito, ou grupo, serd observado
isoladamente, o que permitird uma sintese individual ou
grupal.

Proceder-se-4 & intersec¢do dos dois tipos de andlise, pois
tentar-se-ao encontrar tragos comuns a todos os entrevistados, focando
também as relagoes entre eles.



Capitulo III
Caracterizacao global dos
protagonistas do estudo

1 - Analise contextual

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo - Lei
n® 46/86, de 14 de Outubro de 1986, art® 11, n°4 -, “O Ensino Su-
perior Politécnico visa proporcionar uma sélida formagao cultural e
técnica de nivel superior, desenvolver a capacidade de inovagdo e de
andlise critica e ministrar conhecimentos cientificos de indole tedrica
e prdtica e as suas aplicagdes com vista ao exercicio de actividades
profissionais”.

A aquisicdo de qualificacdo profissional através de cursos
especificos ministrados pela Escolas Superiores de Educacao, se-
gundo o art® 31, n° 1, al. a), capacita para a leccionac¢do no 1° Ciclo
do Ensino Badsico, dispondo aquelas instituicoes dos mecanismos
legais adequados para conferir a atribui¢do de graus e diplomas
académico-profissionais (Portaria n® 352/86, de 8 de Julho de 1986
e a nova redaccio dada pela Portaria n° 442-C/86, de 14 de Agosto
de 1986) extensiveis ao grau de licenciatura em ensino, especifico
das variantes e ao grau de bacharelato em Educadores de Infancia
e Professores do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, cuja criacdo, planos de
estudo e inicio de funcionamento € feito pela Portaria n® 584/86, de
9 de Outubro de 1986.
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A Portaria n® 257/99, de 9 de Abril de 1999, aprova o plano
de estudos e regulamenta o Curso de Licenciatura em Ensino Bdsico
— 1° Ciclo da Escola Superior de Educac¢ao de Braganga, criado pela
Portaria n° 413-E/98, de 17 de Julho de 1998 e alterada pela Portaria
n°® 680-C/98, de 31 de Agosto de 1998.

Os elementos do grupo do estudo pretendem, na sua insti-
tuicdo de formacdo, adquirir uma capacitagdo académico-profissional
compativel com o seu nivel de docéncia, isto €, poderem ser Profes-
sores do 1° Ciclo do Ensino Bdsico.

Ainvestigacao teve lugar na Escola Superior de Educagaode
Braganca sobre as expectativas e vivéncias na prdtica pedagdgica do
Estudodo Meio Social, dos alunos-professores do 3°e 4°anos do Curso
de Licenciatura de Professores do 1° Ciclo do Ensino Bdsico.

Quanto ao contexto institucional em que a formacgao ird
decorrer, referir-se-d que a Escola Superior de Educacio de Braganca
foi criada pelo Dec-Lei n° 513-T/79, de 26 de Dezembro de 1979, e
que, juntamente com a Escola Superior Agrdria, criada pelo mesmo
decreto e a Escola Superior de Tecnologia e Gestdo, criada pelo
Dec-Lei n° 359/90, de 11 de Dezembro de 1990, integra o Instituto
Politécnico de Braganga.

2 - Caracterizacao geral da Escola Superior de Educacao de

Braganca, nos anos lectivos de 1998/1999 e 1999/2000

A caracterizacdo global da Escola Superior de Educacio,
docentes, cursos com nimero de alunos, grupo de pessoal e escolas
cooperantes serd feita com base em dados obtidos nos Servicos Ad-
ministrativos do Instituto Politécnico de Braganca.

Adistribuicdo dos docentes por departamentos/dreas cientifi-
co-pedagdgicas serd feita de acordo com o estipulado na Sec¢do VIII,
Artigo 38°e Artigo 39° dos Estatutos da Escola Superior de Educacéo,
publicados no Didrio da Reptblica em 31 de Agosto de 1996.

2.1 - Numero de docentes da Escola Superior de Educacao de
Braganca, por Departamento/area e categoria profissional, no
ano lectivo de 1998/1999

O nimero de docentes por Departamento/drea e categoria

profissional, no ano lectivo de 1998/1999, pode ser observado no
Quadro 14.
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Quadro 14 - Niimero de docentes por Departamento/Area e categoria profis-
sional, no ano lectivo 1998/1999

Docentes por Departamento/Area Numero de do- | Numero de do- | Numero de do-

disciplinar centes do qua- | centes requisi- | centes em acu-
dro da Escola tados mulagao
- Departamento de Portugués:
- Area de:
- Estudos Linguisticos: 3 2 - 1
- Estudos Literarios: 7 5 2 -
- Departamento Lingua Estrangeira:
- Area de:
- Francés: 6 3 1 2
- nglés: 6 4 - 2
- Departamento de Matematica:
- Area de Matematica: 11 5 2 4
- Departamento Ciéncias da Natu-
reza:
- Area de:
- Biologia e Saude: 5 3 2 -
- Ciéncias da Terra e Ambiente: 5 3 1 1

- Departamento de Ciéncias Sociais
e da Educacéo:
- Area de:
- Ciéncias Sociais: 4 3
- Ciéncias da Educacao: 9 5 -
- Psicologia: 5 4
- Pratica Pedagdgica:
- 12 Ciclo Ensino Basico: 9 1 3 5
- Educadores de Infancia: 2 - 2 .
- Departamento de Artes:
- Area de:
- Educagao Musical: 3 1 2 .
- Educacéo Visual e Tecnoldgica: 7 3 3 1
- Expressao Dramatica: 2 2 - -
- Departamento de Ciéncias do Des-
porto e Educacéo Fisica:
- Area de Ciéncias do Desporto e 5 - 4
Educacao Fisica: 9
Total:
- Departamentos: 7
- Areas: 15
- Docentes: 93 Total: 49 Total: 20 Total: 24

Fonte: dados obtidos nos Servicos Administrativos do Instituto Politécnico de
Braganca

2.2 - Numero de alunos da Escola Superior de Educacao de Bra-
ganca, por curso, no ano lectivo de 1998/1999

Como se pode observar no Quadro 15 o nimero total de
alunos da Escola Superior de Educagdo de Braganca, no ano lectivo
de 1998/1999 estava distribuido por oito cursos da Formagdo inicial
e por quatro Cursos de Educacdo Superior Especializados (CESEs).
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Quadro 15 — Numero de alunos, por curso, no ano lectivo de 1998/1999

Numero de alunos por curso

- Formacao inicial variante de:

- Portugués/Francés (Portaria n° 823/97, de 5 de Setembro de 1997) 144
- Portugués/Inglés (Portaria n® 809/97, de 4 de Setembro de 1997) 158

- Matematica/Ciéncias da Natureza (Portaria n° 352/86, de 8 de Julho de 1986,
alterado pela Portaria n® 143/95, de 13 de Fevereiro de 1995) 196
- Educacéo Visual e Tecnoldgica (Portaria n® 1482/95, de 27 de Dezembro de 1995) 128
- Educacao Fisica (Portaria n2 1482/95, de 27 de Dezembro de 1995) 118
- Educacgao Musical (Portaria n° 156/97, de 3 de Marco de 1997) 76
- Professores do 12 Ciclo do Ensino Basico (Portaria n° 257/99, de 9 de Abril de 1999) 130
- Educadores de Infancia (Portaria n° 257/99, de 9 de Abril de 1999) 125
Total: 1075

- Cursos de Educacao Superior Especializados (CESEs):

- Educacao Ambiental (Portaria n® 932/93, de 22 de Setembro de 1993) 27
- Administracdo Escolar (Portaria n° 1084/97, de 29 de Outubro de 1997) 25

- Educacao Infantil (Portaria n 1084/97, de 29 de Outubro de 1997) - 30
- Ensino do Francés no 12 Ciclo do Ensino Basico (Portaria n° 1116/97, de 5 de Novembro de 1997) 28

Total: 110
Total de alunos: 1185

Fonte:dados fornecidos pelos Servicos Administrativos do Instituto Politécnico
de Braganca

2.3 - Grupo de Pessoal da Escola Superior de Educaciao de Braganca, no
ano lectivo de 1998/1999

O Grupo de Pessoal da Escola Superior de Educagdo de
Braganca, por categoria profissional, estd sintetizado no Quadro 16.

Quadro 16 - Grupo de Pessoal, por categoria profissional, no ano lectivo de
1998/1999

Grupo de Pessoal por categoria profissional

Dirigente:

- Secretario 1
Técnico Profissional:

- Especialista 3

- Principal 3
Administrativo:

- Chefe de secgao 1

Operario e Auxiliar:
- Motorista Ligeiros
- Auxiliar administrativo
- Auxiliar de manutencao
- Telefonista
- Operador Offset principal
- Fotocopista
- Jardineiro principal

_ ) = =

Informatica:
- Operador de sistemas de 22 classe 1
Total: 18

Fonte: dados fornecidos pelos Servicos Administrativos do Instituto Politécnico
de Braganga
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2.4 - Numero de docentes da Escola Superior de Educacio de Braganca, por
Departamento/Area e categoria profissional, no ano lectivo de 1999/2000

O Quadro 17 sintetiza o nimero de docentes da Escola
Superior de Educacio por Departamento/Area cientifico-pedagdgica
e categoria profissional, no ano lectivo de 1999/2000.

Quadro 17 - Niimero de docentes por Departamento/Area e categoria profis-
sional, no ano lectivo de 1999/2000

Docentes por Departamento/Area disciplinar Numero de do- | Numero de do- | Numero de
centes do qua- | centes requisi- | docentes em
dro da Escola tados acumulagao

- Departamento de Portugués:
- Area de:
- Estudos Linguisticos: 5
- Estudos Literarios: 5
- Departamento Lingua Estrangeira:
- Area de:
- Francés: 5
- Inglés: 5
- Departamento de Matematica:
- Area de Matematica: 11 6 1 4
- Departamento Ciéncias da Natureza:
- Area de:
- Biologia e Saude: 4
- Ciéncias da Terra e Ambiente: 7
- Departamento de Ciéncias Sociais e da Educacéo:
- Area de:
- Ciéncias Sociais: 5
- Ciéncias da Educagao: 10
- Psicologia: 6
- Pratica Pedagdgica:
- 12 Ciclo Ensino Basico: 9 2 5 2
- Educadores de Infancia: 1
- Departamento de Artes:
- Area de:
- Educacéo Musical: 4
- Educacéo Visual e Tecnoldgica: 9
- Expressao Dramatica: 2
- Departamento de Ciéncias do Desporto e Educacéo Fisica:
- Area de Ciéncias do Desporto e Educagao Fisica: 12 6 1 5
- Departamento de Tecnologia Educativa e Gestao
Informatica:
- Area de Tecnologia Educativa e Gestéo Informatica: 3 3 - -
Total:
Departamentos: 8
Areas: 16 Total: 60 Total: 18 Total: 25
Docentes: 103
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Fonte: dados obtidos nos Servicos Administrativos do Instituto Politécnico de
Braganca

2.5 - Numero de alunos da Escola Superior de Educacdo de Braganca, por
curso, no ano lectivo de 1999/2000

O numero total de alunos, mil trezentos e vinte e sete, como
se pode constatar no Quadro 18, estava distribuido por dez cursos,
oito da Formacdo inicial, cuja criagdo ou alteragao jd foi referida no
ponto 2.2. deste mesmo Capitulo e dois de Complemento de Formacao
Cientifica e Pedagdgica para a Educacdo Basica.
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Quadro 18 - Nimero de alunos, por curso, no ano lectivo de 1999/2000

Numero de alunos por curso

- Formacao inicial, variante de:

- Portugués/Francés 163
- Portugués/Inglés 181
- Matematica/Ciéncias da Natureza 193
- Educagao Visual e Tecnoldgica: 121
- Educacgao Fisica 159
- Educagao Musical 96
- Professores do 12 Ciclo do Ensino Basico 173
- Educadores de Infancia 149

Total: 1235

- Complemento de Formacao Cientifica e Pedagdgica para a Educacao Basica
(Portaria n® 281B/99, de 24 de Abril)

- 12 Ciclo do Ensino Basico 61
- Educadores de Infancia 31
Total: 92

Total de alunos: 1327

Fonte:dados fornecidos pelos Servicos Administrativos do Instituto Politécnico
de Braganga

2.6 - Grupo de Pessoal da Escola Superior de Educacao de Braganca, por
categoria profissional, no ano lectivo de 1999/2000

Como se pode verificar no Quadro 19, o Grupo de Pessoal
da Escola Superior de Educacdo de Braganca, no ano lectivo de
199972000, era constituido por um total de vinte e um elementos
distribuidos por vdrias categorias profissionais.

Quadro 19 - Grupo de pessoal, por categoria profissional, no ano lectivo de
1999/2000

Grupo de Pessoal por categoria profissional

- Dirigente:

- Secretario: 1
- Técnico Profissional:

- Especialista: 3

- Principal: 3
- Técnico: 1

- Administrativo:
- Chefe de secgao:
- Operario e Auxiliar:
- Motorista de Ligeiros:
- Auxiliar administrativo:
- Auxiliar de manutengao:
- Telefonista:
- Operador Offset principal:
- Fotocopista:
- Jardineiro principal:
- Informatica:
- Operador de sistemas de 22 classe: 2
Total: 21

Fonte: dados fornecidos pelos Servigos Administrativos do Instituto Politécnico
de Braganga
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2.7 - Comparacao entre os anos lectivos de 1998/1999 e
1999/2000

2.7.1 - Numero de docentes

Comparando os dados do Quadros 14 e do Quadro 17
verificou-se que o nimero de docentes, do ano lectivo de 1998/1999
para o ano lectivo de 1999/2000:

- Aumentou em dez o niimero total, embora houvesse depar-
tamentos que aumentaram, outros que diminuiram e outros
ainda que mantiveram estdvel o seu corpo docente.

- Foi criado 0 Departamento/Area de Tecnologia Educativa
e Gestdo com trés docentes.

- Foiextinto o Projecto de Formacdo e Ac¢do Educativa com
um docente.

2.7.2 - Numero de alunos

No que se refere a distribuicdo do nimero de alunos por
curso e comparando o Quadro 15 e o Quadro 18, verificou-se que do
ano lectivo de 1998/1999 para o ano lectivo de 1999/2000:

- Aumentou o numero de alunos num total de 159;

- Foram extintos os Cursos de Educacdo Superior Especia-
lizados (CESEs), no ano lectivo de 1999/2000.

- Foram criados os Cursos de Complemento de Formacao
Cientifica e Pedagogica paraa Educacio Bdsicado 1°Ciclo
do Ensino Bdsico e de Educadores de Infancia.

2.7.3 - Grupo de Pessoal

No referente ao grupo de pessoal, pela andlise do Quadros
16 e do Quadro 19, ndo se verificaram alteracdes significativas, tendo
aumentado em um elemento as categorias de auxiliar administrativo e
de operador de sistemas de 2° classe e foi criada a categoria profissional
de técnico com um elemento, no ano lectivo de 1999/2000.
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3 - Escolas e educadores/professores cooperantes com a Es-
cola Superior de Educaciao de Braganca, nos anos lectivos de
1998/1999 e 1999/2000

Como se pode constatar no Quadro 20, cooperaram com a
Escola Superior de Educagdo de Braganga vdrias instituicdes. Essa co-
operacao teve como objectivo aconcretizacio de praticas pedagdgicas
dos 3° e 4° anos dos cursos de licenciatura de todas as variantes.

Aexisténcia de centros educativos infantis privados deve-se
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ao facto da cidade de Braganca ter como oferta, neste campo, apenas
um Centro Infantil Publico.

O protocolo de colaboragdo elaborado com os centros pri-
vados é feito, tal como com o Centro Infantil Publico, pelo estipulado
pelo art. 8° e pelo art. 9° da Portaria n® 336/88 de 28 de Maio.

A colocacdo dos alunos da formagao inicial do Curso de
Educadores de Infancia nestes centros, permite que a Escola Superior
de Braganca garanta, na cidade, a realizacdo das praticas dos seus
alunos.

No ano lectivo de 1998/1999, o nimero total de educadores
e de professores cooperantes foi de cento etrinta e trés, distribuidos
por vinte e trés instituicdes.

Noanolectivode 1999/2000, o nimero total de educadores e
de professores cooperantes foi de cento e quarenta e oito, distribuidos
por vinte e quatro institui¢des.

Comparando o ano lectivo de 1998/1999 com o ano lectivo
de 1999/2000 verificou-se um aumento de uma escola cooperante e
de quinze docentes.

Um protocolo de colaboragdo entre a Escola Superior de
Educacgdo de Braganca e a Direccdo Regional do Norte, no 4mbito
geral do desenvolvimento conjunto de projectos na drea da educagdo
e no ambito especifico da Educacdo de Infancia Itinerante, permitiu
o funcionamento de um curso em Vinhais, nos anos lectivos de
1998/1999 e 1999/2000.

Este protocolo permite a prorrogacdo automdtica do fun-
cionamento do curso por igual periodo, salvo denincia, comunicada
por escrito, por qualquer uma das partes, com pelo menos um més de
antecedéncia, ou por comum acordo das partes implicadas.
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Quadro 20 - Escolas e educadores/professores cooperantes, nos anos lectivos

de 1998/99 e 1999/2000

N¢de educadores/professores cooperantes por cada
um dos centros e das escolas cooperantes, no ano
lectivo de 1998/1999

N de educadores/professores cooperantes porcada
um dos centros e das escolas cooperantes, no ano
lectivo de 1999/2000

- Centros Educativos Infantis:
- Publicos:
- Jardim da Estacao: 4
- Privados:
- Santa Clara: 3
- Misericérdia:
- S. Jodo de Deus: 2
- Coxa: 2
- Cinderela: 2
- Escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico:
- Publicas:
- Beatas: 5
- Loreto: 2 i
- Bairro da Mae de Agua: 8
- Estagao: 4
- Estacada: 6
- Bairro Artur Mirandela: 3
- Cantarias: 2
- Campo Redondo: 6
- S. Sebastiao: 2
- Toural: 4
- Privadas:
- Sagrado Coragao de Jesus: 2
- Misericérdia (D. Diogo Albino Sa Vargas): 4
- Escolas do 2° Ciclo do Ensino Basico:
- 2.3 Augusto Moreno de Braganca:
- Areas de:
- Portugués/Francés e Portugués/Inglés: 12
- Matematica/Ciéncias da Natureza: 10
- Educacéo Visual e Tecnoldgica: 14
- Educacéo Fisica: 3
- 2.3 Paulo Quintela de Braganca:
- Areas de:
- Portugués/Francés e Portugués/Inglés: 4
- Matematica/Ciéncias da Natureza: 7
- Educacéo Visual e Tecnoldgica: 8
- Educacéo Fisica: 3
- 2.3 de lzeda:
- Area de:
- Matematica/Ciéncias da Natureza: 2
- 2.3 de Macedo de Cavaleiros:
- Area de:
- Portugués/Francés: 3
- 2.3 de Vimioso:
- Area de:
- Portugués/Francés: 3
- 2.3 de Mirandela:
- Area de:
- Portugués/Inglés: 3

Total de escolas: 23 Total de docentes: 133

- Centros Educativos Infantis:
- Publicos:
- Jardim da Estagao: 4
- Privados:
- Santa Clara: 3
- Misericérdia:
- S. Jodo de Deus: 3
- Coxa: 3
- Cinderela: 1
- Sagrado Coragao de Jesus: 1
- Escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico:
- Publicas:
- Beatas: 4
- Loreto: 2 i
- Bairro da Mae de Agua: 8
- Estagado: 7. Estacada: 4
- Bairro Artur Mirandela: 4
- Cantarias: 3
- Campo Redondo: 6
- S. Sebastido: 2
- Toural: 4
- Privadas:
- Misericérdia (D. Diogo Albino Sa Vargas): 4
- Escolas do 2° Ciclo do Ensino Basico:
- 2.3 Augusto Moreno de Braganca:
- Areas de:
- Portugués/Francés e Portugués/Inglés: 10
- Matematica/Ciéncias da Natureza: 11
- Educagéo Visual e Tecnoldgica: 14
- Educagéo Fisica: 4
- Educacéo Musical: 1
- 2.3 Paulo Quintela de Braganca
- Areas de:
- Portugués/Francés e Portugués/Inglés: 2
- Matematica/Ciéncias da Natureza: 7
- Educacgéo Visual e Tecnoldgica: 9
- Educagéo Fisica: 3
- Educacéo Musical: 2
- 2.3 de Izeda:
- Area de:
- Matematica/Ciéncias da Natureza: 1
- Portugués/Francés: 3
- Educagéo Fisica: 1
- 2.3 de Macedo de Cavaleiros:
- Area de:
- Portugués/Francés e Portugués/Inglés: 8
- Matematica/Ciéncias da Natureza: 2
- 2.3 de Vimioso:
- Area de:
- Portugués/Francés: 2
- 2.3 de Mirandela:
- Area de:
- Matematica/Ciéncias da Natureza: 2
- 2.3 de Vinhais:
- Areas de:
- Portugués/Francés: 1
- Educacao Musical: 1
- Educagéo Fisica: 1
Total de escolas: 24

Total de docentes: 148

Fonte: dados fornecidos pelos Servicos Administrativos do Instituto Politécnico de Braganga
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4 - Caracteristicas gerais dos participantes no estudo

4.1 - Introducao

Antes do registo de qualquer dado foi estabelecido um pro-
tocolo, com base numa negociagdo interpessoal e consensual, entre a
autora do estudo e cada um dos protagonistas, de forma a viabilizar
a pesquisa e no respeito pela confidencialidade e anonimato das
informacgdes colhidas.

Foi atribuido a cada participante um cddigo, de forma a
preservar a sua identidade, que era constituido, por trés letras segui-
das de um digito indicativo do nimero de entrevistados no grupo
de professores cooperantes, nos subgrupos de alunos-professores,
na docente da disciplina de Prética Pedagdgica e na Responsdvel de
Area da Prética Pedagdgica.

Segundo Pérez (1988, pp. 172-173) acodificacdo para andlise
de dados, dado o seu cardcter qualitativo, requer “(...) grandes dosis
de racionalidad y organizacion logica (...)".

Tem uma estreita relacdo com a fiabilidade e validez de
investigar e com a decis@o sobre as unidades de andlise, pois adverte
“(...) que “ningtn andlisis es inocente” (...)”.

Assim, no caso do/a(s):

- Grupo de Professores Cooperantes da Escola do 1° Ciclo
do Ensino Bdsico do Bairro da Mae de Agua, da Estacada
e das Beatas, foram atribuidos, respectivamente, os cdigos
PCM1, PCE2 e PCB3;

- Oito Subgrupos dos Alunos-Professores do 3° e 4° anos do
Curso de Licenciatura de Professores do 1° Ciclo do Ensino
Bisico das escola do Bairro da Mie de Agua (quatro sub-
grupos), da Estacada (dois subgrupos) e das Beatas (dois
subgrupos), foram atribuidos, respectivamente, os c6digos
SAMI1, SAM2, SAM3, SAM4, SAES, SAE6, SAB7 e
SABS;

- Docente da disciplina de Prética Pedagdgica do curso em
estudo, foi atribuido o cédigo DPP1I;

- Responsdvel de Area da Prética Pedagdgica da Escola
Superior de Educacdo, foi atribuido o cédigo RPPI.
Em suma, os cddigos atribuidos foram:

PCM1,PCE2,PCB2,SAM1,SAM2,SAM3,SAM4, SAES,
SAE6, SAB7, SAB8, DPP1 e RPP1.
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4.2 - Caracteristicas gerais do grupo de alunos-professores em
estudo

O grupo em andlise era constituido, no 3° ano do Curso de
Licenciatura de Professores do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, por vinte
e trés alunos-professores, com uma idade média de vinte e quatro
anos, compreendida entre uma idade minima de vinte € um anos e
uma idade maxima de trinta e seis anos. Vinte e dois alunos eram do
sexo feminino e um dos alunos era do sexo masculino. Apenas um
aluno tinha o estatuto de estudante trabalhador e onze alunos eram
estudantes bolseiros. Dois alunos eram casados, vinte e um solteiros
e eram provenientes de vdrios concelhos do Pais (dois alunos do
concelho de Alfindega da Fé, um de Castro Daire, um de Marco de
Canaveses, um de Braganca, dois de Vila Flor, um de Celorico de
Bastos, um de Cinfaes, um de Mogadouro, um de Ponta Delgada,
trés de Mirandela, um de Angra do Heroismo, um do Funchal, um de
Torre de Moncorvo, um de Ilhavo, um de Estarreja, um de Vila Nova
de Gaia, um de Vinhais, um de Oeiras e um de Miranda do Douro).

Assuas vivéncias cientifico-pedagdgicas foram, formalmen-
te, adquiridas na Escola Superior de Educacdo de Braganca.

No 4° ano do curso, o grupo era 0 mesmo e apresentava as
mesmas caracteristicas globais, sendo um grupo homogéneo nas suas
classificagdes académicas.

No 3°ano do curso, na disciplina semestral de Metodologia
de Ensino do Meio (constituida pelos médulos de Metodologia do
Ensino do Meio Fisico e Metodologia do Ensino do Meio Social),
cada um dos moédulos contribuiu com 50% da classificacao final, con-
forme o estipulado pelo regime de frequéncia e avaliagdo da Escola
Superior de Educacgdo, no Capitulo III, art® 15° - Classificacdo Final
das Disciplinas Compostas por Médulos.

A classificacdo média final obtida foi de catorze valores,
em que na disciplina de Ensino do Meio Social a classificagdo média
final foi de dezasseis valores, como demonstram.

No 4° ano do curso, na disciplina anual de Semindrio In-
terdisciplinar de Lingua Portuguesa, Educacao Matematica e Estudo
do Meio (constituida pelos médulos de Semindrio Interdisciplinar
de Lingua Portuguesa, Educacdo Matemdtica, Meio Fisico e Meio
Social), cada um dos médulos contribuiu com 25% da classificagdo
final, conforme o estipulado pelo jd referido regime de frequéncia e
avaliacdo da Escola Superior de Educagao de Bragancga.

A classificacdo média final obtida foi de quinze valores,
sendo a classificagdo média final do Semindrio Interdisciplinar de
Estudo do Meio Social de catorze valores.

O grupo de vinte e trés alunos-professores foi dividido em
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oito subgrupos, tendo sido atribuido a cada subgrupo um cddigo,
como foi referido nos ponto 4.1 deste mesmo Capitulo.

Assim:

- SAMI1, SAM2, SAM3 e SAM4 eram constituidos por trés
elementos cada um e realizaram as suas praticas de Meto-
dologia do Ensino do Meio Social na Escola do 1° Ciclo
do Ensino Bdsico do Bairro da Mie de Agua;

- SAES era constituido por dois elementos e SAE6 era cons-
tituido por trés e realizaram as suas prdticas na Escola do
1° Ciclo do Ensino Basico do Bairro da Estacada,

- SAB7 e SABS8 era formado por trés elementos cada um
realizaram as suas prdticas na Escola do 1° Ciclo do Ensino
Bdsico do Bairro das Beatas.

Afimde que o trabalho de equipa pudesse ser feito de forma
responsdvel, com partilha, entreajuda, rigor, participacdo activae dado
o nimero de alunos versus nimero de escolas e professores coope-
rantes, conduziu a que a distribui¢do do grupo de alunos-professores
fosse feita em subgrupos de trés elementos cada um, a excepgao de
SAES5 que era constituido, apenas, por dois elementos.

4.3 - Caracteristicas gerais dos professores cooperantes

Os professores cooperantes que participaram neste estudo
pertenciam a diferentes escolas do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, como
foi referido no ponto 4.1 deste Capitulo e eram todos professores do
quadro das respectivas escolas.

S6 um professor era do sexo masculino e todos os outros
eram do sexo feminino. Apresentavam uma idade média de cinquenta
anos e tinham em média vinte e oito anos de servigo, como se pode
constatar no Quadro 21.

Quadro 21 - Caracteristicas gerais dos grupos de professores cooperantes por

categoria profissional, sexo, idade média e anos de servico

Cédigo dos Categoria Numero por Sexo Idade Anos de
Professores profissional média(anos) servigo(anos)
cooperantes
PCM1 Professores do qua- Feminino - 4 50 29
dro
PCE2 Professores do qua- Feminino — 1 50 28
dro Masculino - 1
PCB3 Professores do qua- Feminino - 2 50 28
dro

Fonte: dados obtidos nos Servicos Administrativos do Instituto Politécnico




O estudo do meio social como processo...

A cada grupo de professores cooperantes em cada escola
foi atribuido um cdédigo jd4 mencionado no ponto 4.1 deste mesmo
Capitulo.

Todos os professores possuiam como habilitagao académico-
profissional o curso do Magistério Primdrio obtido na Escola do
Magistério Primdrio de Braganca.

4.4 - Caracteristicas gerais dos alunos das escolas cooperantes

O Quadro 22 sintetiza a distribuicdo por sexo, idade média
e ano de escolaridade dos alunos das escolas cooperantes pelos oito
subgrupos de alunos-professores que integraram o presente estudo.
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Quadro 22 - Distribui¢do por sexo, idade média e ano de escolaridade dos

alunos das escolas cooperantes pelos subgrupos de alunos-professores

gﬁgg&ggss Sexo masculino | Sexo feminino Ida(d:ngsdla Ano de escolaridade
SAM1 12 7 10 4
SAM2 5 6 9 3
SAM3 7 10 7 2
SAM4 13 10 9 3
SAES 9 § s "
SAE6 13 2 10 4
SAB7 9 12 8 2

Fonte: dados obtidos por inquérito por questiondrio

Com base no Quadro acima referido:

- Os subgrupos SAM1, SAM2, SAM3 e SAMA4, tal como
ja foi mencionado nos pontos 4.1 e 4.2 deste Capitulo realizaram as
suas prdticas de Metodologia do Ensino do Meio Social na Escola do
1° Ciclo do Ensino Bdsico do Bairro da Mae de Agua.

E uma escola, que relativamente ao centro da cidade de
Braganca, nomeadamente a Praca da Sé, fica situada a Noroeste,
num bairro cujo crescimento clandestino permitiu uma proliferacdo
de habitacdes que albergam familias carenciadas econdmica e cul-
turalmente:

- Os subgrupos SAES e SAE6 realizaram as suas préticas
de Metodologia do Ensino do Meio Social na Escola do 1° Ciclo do
Ensino Bdsico do Bairro da Estacada, que fica situada a Nordeste,
utilizando o mesmo ponto de referéncia acima mencionado.

Eraumaescola frequentada por criancas 6rfas ou abandona-
das pelos pais, por conseguinte, com dificuldades sécio-econdmicas,
sendo a maioria delas pertencentes a Casa de Trabalho/Patronato:
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- Os subgrupos SAB7 e SABS realizaram as suas prdticas
de Metodologia do Ensino do Meio Social na Escola do 1° Ciclo do
Ensino Bdsico do Bairro das Beatas, que tomando como referéncia
0 mesmo ponto que o utilizado para a localizagao das outras escolas,
situa-se a Sudoeste.

Era frequentada por criangas pertencentes a familias com
condig¢des sécio-econdmicas médias.

As escolas, geograficamente dispersas pela cidade, apre-
sentaram caracteristicas populacionais, professores e alunos, muito
préximas o que no terd, com € 6bvio, reflexos distintos sobre a per-
cepgdo dos problemas a abordar no Ensino do Meio Social.

A Escola Superior de Educacdo de Braganga, instituicao de
formagdo, com as suas componentes internas e externas e as escolas
cooperantes constituirdo o meso-contexto do presente estudo, que ird
evidenciar, embora com graus diferentes de intensidade, as percepcoes
e vivéncias do grupo em estudo, durante o seu periodo de realizacdo
das prdticas pedagogicas de Metodologia do Ensino do Meio Social,
no 1°semestre do ano lectivode 1998/99 e dareflexdo sobre o trabalho
realizado, no 1° semestre do ano lectivo de 1999/2000.

No dmbito de um micro-contexto serd importante salientar
o papel vivido e sentido no contacto com as diferentes realidades das
escolas e que no macro-contexto do Sistema Educativo Portugués,
com as suas atribui¢des sécio-culturais e econdmicas, nao deixard de
ter um papel importante na participagdo dos cidadaos narealizacdo do
seutrabalho, no complicado mundo de atitudes, vivéncias e interac¢oes
comportamentais, bem como nos vdrios papéis desempenhados por
todos os protagonistas.

4.5 - Caracteristicas gerais da docente da disciplina de Pratica
Pedagégica

A docente da disciplina de Prdtica Pedagdgica dos alunos-
professores em estudo era professora do quadro da Escola do 1° Ciclo
do Ensino Bdsico de Felgueiras (Porto) e encontrava-se em regime de
requisicdo na Escola Superior de Educagdo de Bragancga.

Tinha vinte e um anos de servi¢o docente, onze dos quais
ao servico da Escola em que se encontrava requisitada.

Como habilitacdo académico-profissional possuia equipa-
racdo a licenciada com a obtencdo do diploma dado pelo Curso de
Estudos Superiores Especializados em Metodologia e Supervisio da
Formacdo de Professores do 1°e 2° ciclos do Ensino Bésico pelaEscola
Superior de Educagao de Bragancga, no ano lectivo de 1995/1996.

Concluiu a parte curricular do Mestrado em Educacao e
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Especializagao da Educagao paraa Satide, na Universidade do Minho,
no ano de 1999/2000.

O cddigo que lhe foi atribuido foi referido no ponto 4.1
deste Capitulo.

4.6 - Caracteristicas gerais da Responsivel de Area da Pritica
Pedagogica

A Responsdvel de Area da Prética Pedagdgica da Escola
Superior de Educacdo de Braganca era Professora Coordenadora do
Instituto Politécnico,como grau de Doutor atribuido pela Universidade
de Salamanca e integrava o corpo docente do referido Instituto.

Tinha trinta anos de servico e assumia a coordenacdo da
Prética Pedagdgica nesta instituicao, desde 1996/1997.

O codigo que lhe foi atribuido foi referido no ponto 4.1
deste mesmo Capitulo.
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Capitulo IV - Metodologia

1 - Introducao

Com o objectivo de analisar e interpretar os dados foi
necessdrio escolher uma metodologia, o mais rigorosa possivel, que
tornasse exequivel o estudo em causa.

Procurou-se evidenciar a conexdo entre os dados obtidos,
as questies e as hipdteses formuladas, tornando amplamente signifi-
cativas as respostas e clarificando o seu significado.

Para tal, partiu-se da escolha intencional do trabalho de
andlise e reflexdo sobre Ensino do Meio Social, realizado por um
grupo de vinte e trés alunos-professores, dividido em oito subgrupos,
dos 3° e 4° anos do Curso de Licenciatura de Professores do 1° Ciclo
do Ensino Bdsico da Escola Superior de Educacio de Braganga, nas
escolas cooperantes do 1° Ciclo do Ensino Bésico dos Bairros da Mae-
de-Agua, da Estacada e das Beatas, tendo-se optado pela metodologia
de um multiestudo de caso com base na andlise de uma situacao.

Como tal, a populacdo e amostra do estudo foram delimi-
tadas, em que a recolha de dados quantitativos e qualitativos recaiu
em vinte e trés alunos do Curso de Licenciatura de Professores do 1°
Ciclo do Ensino Bdsico da Escola Superior de Educagao de Braganca,
em oito professores cooperantes do 1° Ciclo do Ensino Bdsico dos
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Bairros da Mﬁe—de—Agua, da Estacada e das Beatas, na docente da
disciplina de Prética Pedagdgica e na Responsdvel de Area da Pritica
Pedagdgica.

2 - Natureza e objectivos do estudo

Segundo o ponto de vista metodolégico e de acordo com
Huberman e Miles (1991) a investigacdo em causa identifica-se com
um estudo de caso unico, intra-site e com um estudo de caso multi-
plo, inter-site.

Estudo de caso tnico porque fard a andlise de fenémenos
circunscritos a um pequeno grupo, isto €, o grupo que, no seu todo,
€ formado pelos alunos do Curso de Licenciatura de Professores do
1° Ciclo do Ensino Bdsico.

Estudo de caso multiplo, porque cada um dos oito subgrupos
em que o grupo de alunos-professores foi dividido e jd referido no
ponto 4.1 do Capitulo III, poderd ser considerado como um caso que
poderd reforcar a generalizagcdo da andlise.

Um estudo de caso € o estudo pormenorizado de uma situ-
acdo bem definida, em que cada caso, embora semelhante a outros,
tem sempre um cardcter unico, que forma uma unidade dentro de
um sistema, residindo o interesse do estudo no que ele apresenta de
singular. Pode ndo ser representativo de um universo determinado e
o seu interesse pode ndo ser o da generalizagdo, mas serd o da inves-
tigacdo sistemadtica de uma situacdo especifica.

Para Leén e Montero (1993) o estudo de caso ndo per-
mite estabelecer relacdes nem generalizacdo, mas pode apresentar
informacies de uma importancia tal que obriguem a colocar novas
hipéteses ndo consideradas, levando a uma revisdo de conhecimentos
que pareciam firmes.

Almeida e Pinto (1995, p. 95) dizem que “O (...) - estudo
de casos ou andlise intensiva — “consiste no exame intensivo, tanto
em amplitude como em profundidade, e utilizando todas as técnicas
disponiveis, de uma amostra particular, seleccionada de acordo com
determinado objectivo (...), de um fenémeno social, ordenando os
dados resultantes de forma a preservar o cardcter unitdrio da amostra,
tudo isto com a finalidade ultima de obter uma ampla compreensdo do
fendmeno na sua totalidade”. Uma caracteristica do método € “(...) a
intensidade que tem a ver com a multiplicidade das facetas a explorar
na andlise da unidade de investigacdo e com a profundidade do estudo
(...). Outra caracteristica € a flexibilidade do método, que se traduz
numa selec¢ao e utilizacdo normalmente mais livres e amplas (...)".
Uma outra caracteristica tem a ver com a “(...) grande quantidade de
material informativo recolhido sobre a unidade de andlise (...)".
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A andlise e relacionacdo dos dados torna-se assim bastante
dificil e exigente.

Yin (1986) refere que o estudo de caso € uma investigacao
empiricaque investiga fendmenos contempor,neos dentro do contexto
da vida real, quando as fronteiras entre os fendmenos e 0s contextos
ndo sdo claramente evidentes, e em que sdo usadas multiplas fontes
de informacao de provas.

Stake (1987) define estudo de caso como uma investiga-
¢do intensiva em que a responsabilidade recai sobre o investigador,
pois € dele que depende a interpretacdo e a compreensdo do que se
estuda.

ParaPacheco (1995, p.75) “(...) sdo caracteristicas do estudo
de caso a totalidade, a particularidade, a realidade, a participacdo, a
negociagdo, a confidencialidade e a acessibilidade”. Contudo, ele
representa uma parte minima de uma totalidade e tem uma limitada
possibilidade de generalizar.

Para o Autor (ibidem, p. 212) “A investigacdo longitudi-
nal caracteriza-se pelo estudo das mesmas situacdes em pessoas ou
pessoas em distintos momentos (...)”, sendo um estudo feito numa
perspectiva sincrénica comparativa com casos contextuais e numa
perspectiva diacronica em anos consecutivos.

O estudo serd feito em contextos diferentes, dado que cada
uma das escolas cooperantes, onde se realizard o trabalho de anélise
e reflexdo do Estudo do Meio Social, apresentard realidades sécio-
culturais distintas, mas permitird identificar alguns aspectos comuns
que irdo aumentar o conhecimento sobre o que se pretenderd estudar,
comparando situagies e evidenciando alguns contrastes.

Adimensao temporal do estudo abrangerd dois anos lectivos,
1998/1999 e 1999/2000, perspectivando-se o trabalho segundo uma
técnicaevolutivo-longitudinal, com andlises qualitativo-comparativas
e sempre que possivel serdo utilizados, se relevantes, tratamentos
quantitativos.

Névoa (19922, pp. 20-21) constréi uma matriz com “(...)
nove tipos de estudos, que nao devem ser encarados como “categorias
exclusivas”, mas apenas como uma forma de compreender os aspectos
que sdo objecto de uma maior atencao”.

De acordo com esta matriz, este trabalho situar-se-d préximo
da abordagem numero 2, ou seja, proximo de uma abordagem com
“Objectivos essencialmente tedricos, relacionados com a investiga-
¢do versus préticas (dos professores)”, que no presente caso serdo
os alunos-professores do 3° e 4° anos do Curso de Licenciatura de
Professores do 1° Ciclo do Ensino Bdsico.

Com uma preocupagdo de pesquisa, o fulcro dessa abor-
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dagem estard na problemdtica do Estudo do Meio Social e versard
fundamentalmente os grandes vectores, dificuldades ou facilidades da
abordagem do Estudo do Meio Social, enquanto alunos-professores
da Pratica Pedagdgica de Ensino do Meio Social, em formacdo na
Escola Superior de Educacdo de Braganca.

O grupo em estudo, constituido por vinte e trés alunos serd
dividido em oito subgrupos que realizardo o seu trabalho em diferen-
tes escolas cooperantes que se localizardo na cidade de Braganca, tal
como jd foi referido no ponto 4.2 do Capitulo III.

Assim, os subgrupos:

- SAMI1, SAM2, SAM3 e SAM4 realizardo o seu trabalho
na Escola do 1° Ciclo do Ensino Basico do Bairro da Méae
de Agua;

- SAES e SAE6 na Escola do 1° Ciclo do Ensino Badsico do
Bairro da Estacada e;

- SAB7e SABS na Escola do 1° Ciclo do Ensino Basico do
Bairro das Beatas.

Todos os subgrupos serdo constituidos por trés elementos
cada um, a excep¢do de SAES que serd formado apenas por dois
elementos.

Focalizando a atencdo sobre os oito subgrupos, pretender-se-
4 fazer uma andlise pormenorizada do Estudo do Meio Social desen-
volvido pelos alunos-professores do 3° ano do Curso de Licenciatura
de Professores do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, no 1° semestre do ano
lectivo de 1998/1999 e uma reflexdo sobre o trabalho realizado pelos
mesmos alunos-professores, no 4° ano do referido curso, feita no 1°
semestre do ano lectivo de 1999/2000.

Ao passar para o problema da definicdo de objectivos es-
pecificos do estudo, ndo poderdo deixar de ser formuladas algumas
questdes sobre a pesquisa que se pretende fazer, questdes que, segundo
Huberman e Miles (1991), nos irdo permitir operacionalizar o quadro
conceptual e explicitar as hipéteses deduzidas do mesmo.

As questdes que presidirdo a investigagao em curso foram
definidas nos pontos 4 do Capitulo I, como consequéncia dos objec-
tivos gerais definidos no ponto 5 do mesmo Capitulo e na sequéncia
dos quais serd possivel enunciar os objectivos especificos. Estes, tal
como os objectivos gerais, serdo atingidos através do trabalho reali-
zado pelos alunos-professores que se proporao:

- Descrever formas de identificacdo de problemas sociais
concretos da realidade envolvente;

- Deduziraimportanciadesses problemas paraa Comunidade
Local;
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- Diferenciar estratégias centradas na utilizagcao de recursos
endogenos;

- Debater aformacomo estd elaborado o programa de Estudo
do Meio Social;

- Comprovar a relagdo entre a participacdo/conteidos
programdticos abordados/resolu¢do de problemas sociais
locais;

- Discutir formas de envolver os diferentes protagonistas
sociais, desenvolvendo atitudes de responsabilidade e
sentido critico perante o Meio Social;

- Diferenciar formas de participacdo em actividades de re-
solucdo de problemas sociais locais;

- Inferir arelacdo dindmica da Escola - protagonistas sociais
- resolucdo de problemas sociais locais;

- Criticar as solugdes encontradas a fim de poder resolver
problemas sociais locais;

- Concluir da importancia do Estudo do Meio Social na
formacao integral dos alunos.

As hipdteses suscitadas por esta investigacao foram apre-
sentadas no ponto 7 do Capitulo I, como consequéncia de uma com-
provacdo estatistica que tentard evitar a subjectividade e os juizos de
valor inerentes a descoberta dos significados atribuidos por todos os
intervenientes neste estudo.

Para a concretizacio do estudo em causa serd utilizada uma
metodologia qualitativa de estudo de caso de andlise de uma situagdo,
0 que permitird, como refere Merriam (1988) um estudo particular,
descritivo, heuristico e indutivo dos diferentes processos interactivos
que interagiram nos oito subgrupos de alunos-professores.

Esta metodologia possibilitard estudar a unidade de andlise
como processo utilizado para analisar o Estudo do Meio Social pelos
diferentes subgrupos e permitird, através dos instrumentos de recolha
de dados, reunir elementos que possibilitardo a concretizacdo dos
objectivos deste estudo, acima referidos.

3 - Unidade de analise

A unidade de andlise foi o processo utilizado para analisar
o Estudo do Meio Social, usou estratégias centradas em recursos
enddgenos, sendo efectuada uma investigacdo descritiva e explora-
tdria sobre o papel de cada subgrupo de alunos-professores, em cada
escola cooperante. A unidade de andlise permitiu comparar situagées,
produzir inferéncias e aumentar o conhecimento relativamente ao
Estudo do Meio Social.
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A viabilidade do estudo exigiu o envolvimento com os
subgrupos de alunos-professores em causa, com os professores co-
operantes das escolas onde os subgrupos realizaram as suas praticas
de Estudo do Meio Social, com a professora Responsdvel de Area
da Prética Pedagdgica da Escola Superior de Educagdo de Braganca,
com a docente da disciplina de Prdtica Pedagdégica da mesma escola
e com os professores cooperantes nas escolas do 1° Ciclo do Ensino
Bdsico seleccionadas para o efeito.

Discutiram-se pontos de vista quanto as metodologias e
estratégias de abordagem do Estudo do Meio Social, quanto a forma
de recolha e tratamento da informacdo, quanto aos procedimentos
mais adequados de participacdo de todos os protagonistas.

A fim de tornar vidavel este multiestudo de caso com base
na andlise de uma situacdo, a unidade de andlise constou de vdrias
fases, tendo sido necessario:

1. Seleccionar e definir o problema e escolher as escolas
onde o estudo ia ser realizado:

O problema em andlise surgiu, dado a autora deste estudo
ser docente das disciplinas de Metodologia de Estudo do Meio Social
e do Semindrio Interdisciplinar de Estudo do Meio Social na Escola
Superior de Educacdo de Braganca.

O curso sobre o qual recaiu a escolha intencional foi o
Curso de Licenciatura do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, formado por
um grupo de vinte e trés alunos que foi dividido em oito subgrupos,
como jd foi referido no ponto 4.1 do Capitulo III e no ponto 2 deste
mesmo Capitulo.

Conforme o curriculo do 3° ano do curso em andlise, a
disciplina de Metodologia do Estudo do Meio Social integrava, no
3° ano, a disciplina de Estudo do Meio, conjuntamente com outra
disciplina - a Metodologia do Estudo do Meio Fisico. Tinha uma
carga hordria de 2 horas tedrico-prdticas, por semana e funcionava
em regime semestral.

Os cursos de licenciatura das variantes de Matemadtica/
Ciéncias da Natureza, Educacdo Visual e Tecnoldgica, Educacdo
Musical, Educacéo Fisica e Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico
da Escola Superior de Educacao de Braganca tinham esta disciplina
no seu curriculo, leccionada no 1° semestre do 3° ano do respectivo
curso. Os cursos de licenciatura das variantes de Portugués/Inglés
e Portugués/Francés tinham esta mesma disciplina no 2° semestre
do 2° ano de cada curso. Contudo, o curso escolhido foi o Curso
de Licenciatura de Professores do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, dado
que os alunos deste curso, no futuro, serdo apenas professores do 1°
Ciclo do Ensino Bdsico, enquanto que os alunos das outras variantes
serdo, em primeira op¢éo, professores do 2° Ciclo do Ensino Bdsico,
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embora, em segunda op¢do possam também ser professores do 1°
Ciclo do Ensino Bdsico. Tal, pressupde, a partida, que os alunos que
integravam o curso escolhido, poderdo, trabalhar mais atentamente
as temdticas abordadas no Estudo do Meio Social, que terdao, ndo
sO forcosamente que ensinar, mas que servirdo também, dadas as
caracteristicas da disciplina, de pdlo aglutinador e/ou difusor de
muitas temdticas abordadas num grande leque de disciplinas que
constituem o curriculo do curso, ou de temdticas globais abordadas
em actividades curriculares ou extra-curriculares, quer de cardcter
obrigatdrio e/ou facultativo.

O mddulo de Estudo do Meio Social foi ministrado, pela
autora do estudo, no 1° semestre do ano lectivo de 1998/1999 e nela
sera feita a abordagem do programa de Estudo do Meio Social e a
sua aplicacdo prdtica, a abordagem das dindmicas que as escolas
estabelecem com a Comunidade Local e a importancia do Estudo
do Meio Social, visando conhecer a realidade local e o seu papel na
formacao integral do aluno.

Conforme o Plano de Estudos do curso no 4° ano em causa
o Semindrio de Estudo do Meio Social faz parte do Semindrio Inter-
disciplinar de Lingua Materna, Educacdo Matemadtica e Estudo do
Meio, juntamente com os mddulos de Lingua Materna, Educacdo
Matemadtica e Estudo do Meio Fisico.

Tem uma carga hordria de 2 horas tedrico-praticas, por se-
mana, e funciona em regime semestral. Foi leccionado no 1° semestre
do ano lectivo de 1999/2000.

Nele sera feita a reflexdo de todo o trabalho realizado, com
o objectivo de avaliar o papel do Estudo do Meio Social no desen-
volvimento local.

2. Estabelecimento de contactos para a recolha de dados:

Tendo consciéncia que o Estudo do Meio Social desempe-
nha um papel fundamental na formacao integral dos alunos, foram
estabelecidos alguns contactos que permitissem viabilizar o estudo
em causa. Esses contactos foram feitos com os subgrupos de alunos-
professores em estudo, com os professores cooperantes das escolas
onde os subgrupos iriam realizar a Prdtica Pedagdgica de Estudo
do Meio Social, com a professora Responsdvel de Area da Prética
Pedagdgica da Escola Superior de Educacdo de Braganca e com a
docente da disciplina de Prdtica Pedagdgica da referida escola. Todos
0s intervenientes prestaram o apoio necessdrio para a obtencdo de
dados que tornassem vidvel a investigacdo em curso, mostrando-se
receptivos, empenhados e disponiveis.

A seleccdo das escolas cooperantes, onde o grupo em and-
lise efectuou o seu trabalho, foi feita segundo o estipulado no artigo
8° da Portaria 336/88 de 28 de Maio, que rege a prdtica pedagdgica,
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em que:
“Local de realizagdo

1. Compete a instituicdo de formacdo a escolha das escolas
em que se realizard a sua prdtica pedagogica, obtida que
seja a sua anuéncia.

2. A escolha poderd recair em escolas publicas dependentes
oundo do Ministério da Educacdo e em escolas particulares
ou cooperativas.

3. Aescolha serd feita tomando em consideragdo, nomeada-
mente 0s seguintes critérios:

a) Adequacdo da escola as necessidades da realizagdo da
praticapedagégica, viabilizando a concretizagao do projecto educativo
da instituicdo de formacdo,

b) Disponibilidade da escola;
¢) Diversidade de situagdes;
d) Distincia entre a escola e a instituicdo de formagao.”

A concretiza¢do da escolha estd referida no artigo 9° da
referida Portaria que diz

“A escolha concretizar-se-d4 através de um protocolo de
colaboracdo, a celebrar por um prazo determinado entre a institui¢cao
de formacdo e a escola”.

Nas escolas cooperantes o Professor Cooperante € um pro-
fessor titular da escola/turma em que o aluno realiza as suas praticas
de ensino, cabendo-lhe a tarefa de exemplificacdo inicial das activi-
dades pedagdgicas e sucessivo apoio, com peso na avaliagdo final
dos mesmos, definidas as suas actividades no ambito da Portaria n°
336/88 de 28 de Maio, artigo 5°, ponto 3 e artigos 14° e 15°.

A responsabilidade e coordenacdo estd definida no artigo
6° da jd referida Portaria em que

“Cadaunidade curricular de prdtica pedagdgicaidentificada
autonomamente no plano de estudos do curso serd daresponsabilidade
de um docente da instituicdo de formacao, ao qual serd cometida a
coordenagdo das actividades respectivas, nos moldes regulamentados
por esta instituicao”.

No caso especifico do presente estudo a responsabilidade e
coordenagdo coube, directamente, a docente da disciplina de Prética
Pedagdgica, na medida em que acompanhou todas as actividades
dos alunos e, indirectamente, a Responsdvel de Area da Prética
Pedagdgica, na medida que desenvolveu estratégias concertadas de
coordenacgdo global dos diferentes docentes que integram a drea, no
sentido de viabilizar os objectivos definidos no artigo 3° da Portaria
n° 336/88 de 28 de Maio:



O estudo do meio social como processo...

“1 — A prética pedagdgica tem como objectivo fundamental
a aquisicdo e desenvolvimento de competéncias bdsicas relativas:

a) Ao conhecimento da institui¢do escolar e da comunidade
envolvente;

b) A aplicacio integrada e interdisciplinar dos conhecimentos
adquiridos relativos as diferentes componentes de formacao;

¢) Ao dominio de métodos e técnicas relacionados com o
processo de ensino-aprendizagem, o trabalho em equipa, a organizacio
da escola e a investigacdo educacional.

2.(...) concretiza-se através de actividades diferenciadas ao
longo do curso, em periodos de duracio crescente e responsabilizacio
progressiva.

3. (...) deverd em principio, desenvolver-se nos seguintes
aspectos:

a) Observacdo-andlise;
b) Cooperagdo-intervencao;
¢) Responsabilizacio pela docéncia”.

3. Procura sistemdtica dos dados para a compreensdo e
interpretacdo do estudo

A procura sistemdtica dos dados para a compreensdo e
interpretacdo do estudo foi feita através de:

- Pesquisa documental;

- Elaboracdo e aplicacdo de inquéritos por questiondrio,
em grupo, aos oito subgrupos que constitulram o grupo de alunos-
professores do 3° ano do Curso de Licenciatura de Professores do 1°

Ciclo do Ensino Basico, no final do 1° semestre do ano lectivo de
1998/99, anexo 1;

- Entrevistas formais e em grupo feitas aos professores
cooperantes das escolas onde os alunos-professores realizaram a sua
Pratica Pedagdgica de Estudo do Meio Social, no final do 1° semestre
do ano lectivo de 1998/1999, anexo 2;

- Entrevistas informais individuais e de umaentrevista formal
e individual a professora Responsdvel de Area da Prdtica Pedagdgica
da Escola Superior de Educacdo de Braganga, no final do 1° semestre
do ano lectivo de 1999/2000, anexo 3;

- Entrevistas informais e individuais e de uma entrevista
formal e individual a docente da disciplina de Pratica Pedagdgica da
referida escola, no final do 1° semestre do ano lectivo de 1999/2000,
anexo 4;

- Uma entrevista formal e colectiva a cada um dos subgru-
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pos de alunos-professores, no final do 1° semestre do ano lectivo de
1999/2000, anexo 5;

4. A explicacdo da realidade resultou do contexto em que o
trabalho se desenvolveu, tendo em conta a complexidade natural das
situacies e das inter-relacdes dos protagonistas, alunos e docentes,
tendo em conta as actividades que os intervenientes desenvolveram,
tendo em conta o cruzamento da informacao obtida pelos diferentes
instrumentos de recolha de dados e, finalmente, tendo em conta que
arealidade social € pluridimensional, daf o conhecimento e a subjec-
tividade inerente a cada utilizador.

4 - Fases e dispositivos dos instrumentos de recolha de dados

4.1 - Introducao

O estudo compreendeu trabalhos exploratdrios iniciais, de
contacto extensivo segundo Gomes (1993, p. 121) “(...) marcados por
um olhar do tipo travelling e por alguma errancia (...)” e trabalhos
mais centrados, de tipo intensivo “(...) marcados por um olhar ora de
grande plano ora de plano de pormenor”.

Foi praticada uma metodologia de investigacdo nao partici-
pante e foram utilizadas técnicas de recolha de dados que incluiram
inquéritos por questiondrio, entrevistas formais e informais, que
envolveram os diferentes protagonistas que tornaram possivel este
estudo.

Esta diversidade de metodologia permitiu a utilizacdo, de
acordo com Gomes (1993, p. 122) de “(...) uma estratégia de pesquisa
bicéfala (...)”. Uma, formal, cientifica, apoiada num quadro tedrico
pré-estabelecido, permitiu definiruma problemadtica, formular questdes,
determinar procedimentos e fontes de recolha de informagdo. Outra
mais informal, mais descomprometida, mais livre, sem sistematizagao
a que paulatinamente se foi colando uma linha orientadora.

A progressdo do estudo, dado o seu cardcter exploratorio e
qualitativo, combinou, em simultidneo, uma linha orientadora de base
e uma flexibilidade e abertura a novas propostas.

Para arecolha de dados foram elaborados e aplicados inqué-
ritos por questiondrio e realizadas entrevistas formais e individuais,
formais e em grupo e informais, cujas perguntas foram formuladas de
acordo com Garcia (1992, pp. 15-16) em “a) Preguntas de experien-
cia (...)” em que os sujeitos descreveram opiniies e “c) Preguntas de
lenguage nativo (...)” em que os sujeitos responderam com as suas
préprias palavras.

Para Garcia (ibidem) investigar de forma qualitativa re-
presenta um processo sério, rigoroso, carregado de duvidas e inse-
gurangas.
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Como o inquérito por questiondrio e a entrevista, por si so,
oferecem vantagens e desvantagens, tentou-se, através da coordenagao
conjunta destes dois processos de recolha de informacao, colmatar
deficiéncias e lacunas relativas a uma utilizacfo individual de cada
um destes processos de recolha de informagao.

A pesquisa bibliogrdfica permitiu construir o quadro con-
ceptual de apoio.

4.2 - Inquéritos por questionario

Para Lima (1981, p. 28) o questiondrio “(...) supde uma
formulacdo e ordenacgdo rigida de perguntas, respostas de contetidos
relativamente limitado, pouca liberdade dos intervenientes (...) € uma
polarizacdonaresposta (...) masonivel de profundidade da informagao
¢ relativamente limitado (...)”.

Almeida e Pinto (1995, p. 112) dizem que o inquérito por
questiondrio se apoia “(...) numa série de perguntas dirigidas a um
conjunto de individuos (inquiridos), (...) nele se recorre a um conjunto
de perguntas, inseridas no questiondrio sob uma forma e segundo uma
ordem prévia estritamente programadas”.

Esta técnica é uma técnica de observacdo nio participante,
autonomizadarelativamente a entrevista, dado que exclui umarelacao
de comunicacdo oral entre inquiridor ou entrevistador e inquirido ou
entrevistado, ou seja, ¢ um questiondrio de administracdo directa ou
auto-administrado, em que o inquirido regista as suas respostas € o
inquiridor ndo € necessdrio a exequibilidade da técnica.

O inquérito por questiondrio € total ou predominantemente
integrado por perguntas rigidamente formuladas e ordenadas. Uni-
formizar ou normalizar a informacéo torna esta técnica adequada ao
estudo extensivo e implica limitacdes quanto ao grau de profundidade.
O questiondrio com questdes abertas minora essas limitagdes, mas
levanta problemas de classifica¢do e codificacdo das respostas.

Os Autores (ibidem, pp. 113-114) consideram vdrias fases
na elaboracdo de um inquérito por questiondrio, nomeadamente:

-“a) Planeamento do inquérito” em que se delimita o &mbito
dos problemas a estudar e o tipo de informacdo a obter. Definem-se
os objectivos, formulam-se as hipéteses tedricas que irdo comandar
os momentos fundamentais da sua preparacao e execugdo. A tradugdo
destas hipdteses deve ser feita numa linguagem com vocabuldrio
constituido por conceitos classificatérios aptos a medida— varidveis -,
cuja sintaxe seja adequada a I6gica da explicagao cientifica e recorre-
se a delimitacdo rigorosa do universo.

Paraaelaboracdo dos inquéritos por questiondrio, em grupo,
aplicados aos oito subgrupos, que constituiram o grupo dos alunos-
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professores do 3° ano do Curso de Licenciatura de Professores do 1°
Ciclo do Ensino Bdsico, anexo 1, foram tidos em conta os objectivos,
as questoes e as hipdteses formuladas neste estudo, apresentados, res-
pectivamente, nos pontos 5, 4 e 7 do Capitulo I, bem como no ponto
2 do Capitulo IV, como se pode constatar no Quadro 23.

Quadro 23 - Relacdo entre os objectivos do estudo e as questdes do inquérito

por questiondrio

Questdes do inquérito por

Objectivos do estudo questionario

- Conhecer a realidade social local:

- Descrever formas de identificacdo de problemas sociais concretos da realidade envol- | 1,2,3,4,5,6,78,9, 10, 11, 12,
vente;

- Deduzir a importancia desses problemas para a Comunidade Local.

13,29, 30 e 31.

- Analisar o programa de Estudo do Meio Social, debatendo a sua elaboracéao e a sua apli-
cagao pratica, no sentido de adequar contetidos programéticos/ estratégias pedagégicas/
recursos endégenos/ resolucéo de problemas sociais locais:

- Diferenciar estratégias centradas na utilizacao de recursos endégenos; 23, 24.32, 36, 37,38 e 39.

- Debater a forma como esta elaborado o programa de Estudo do Meio Social;

- Comprovar a relagao entre a participagao/contetidos programéticos abordados/resolucao
de problemas sociais locais.

- Compreender as dindmicas que as escolas estabelecem com a Comunidade Local levando

ao envolvimento dos diferentes protagonistas sociais:

- Discutir formas de envolver os diferentes protagonistas sociais, desenvolvendo atitudes
de responsabilidade e sentido critico perante o Meio Social; 4,5,6,7,8,9,10,23, 24, 25, 26,

- Diferenciar formas de participagdo em actividades de resolugao de problemas sociais | 27, 28, 33, 34 e 35.
locais;

- Inferir a relagéo dindmica da Escola/protagonistas sociais/resolugao de problemas sociais
locais.

- Avaliar o papel do Ensino do Estudo do Meio Social na procura de solugdes paraaresolugao | 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21,
de problemas sociais locais e para a formagao integral do aluno: 22, 30, 31, 33, 34, 35, 36, 37,
- Criticar as solugoes encontradas a fim de poder resolver problemas sociais locais; 40, 41 e 42.

- Concluir da importancia do Estudo do Meio Social na formagéo integral dos alunos.

- “b) Preparagdo do instrumento de recolha de dados” em
que ¢ feita a redac¢do do projecto do questiondrio, compatibilizando
os objectivos do conhecimento que o inquérito se propde com uma
linguagem acessivel, através de um inquérito-piloto ou pré-teste,
ensaiando previamente o tipo, forma e ordem das perguntas, a titulo
provisdrio, incluidas no projecto do questiondrio. No caso concreto
deste estudo o pré-teste foi aplicado a um aluno-professor de cada
uma das variantes, num total de seis, o que equivaleu a cerca de 26%
da populacdo em andlise. Ndo houve necessidade de reformular as
questdes, que de provisdrias passaram a definitivas;

- “c) Trabalho no terreno” pode ser por administragdo indi-
recta, em que sdo formados e seleccionados os inquiridores, pode ser
por auto-administragcdo, em que se deverd ponderar o aspecto grifico,
envio, entrega e devolugdo do inquérito por questiondrio. Foi esta a
modalidade aplicada no estudo em causa;

-*“d) Andlise dos resultados” em que € necessdria a codifica-
¢ao das respostas, apuramento e tratamento manual ou mecanografico
da informacao e elaboragdo das conclusées, que para este estudo serd
feita no Capitulo V deste trabalho;
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-“e)Apresentagdo dos resultados” comredacgdo do relatorio
final e que serd apresentado nos Capitulos V e VI deste estudo, como
coroldrio do trabalho conseguido.

Para Lima (1981, p. 28) vdrios s@o os factores que podem
perturbar a validade dos resultados de um inquérito que vao desde
0s “(...) conhecidos mecanismos inconscientes de defesa (fuga, ra-
cionalizagdo, projec¢do, introjec¢do, identificaclo, recalcamento,
esquecimento selectivo, etc.) (...)” que podem esconder a verdade
sobre problemas considerados pelos inquiridos como melindrosos,
como problemas de natureza sexual, religiosa, econdmica ou outros,
até as respostas para ser agraddvel ao entrevistador, a tendéncia para
a resposta positiva ou as consideracdes de prestigio.

A identificagdo personalizada de cada grupo de inquiridos
serd feita por um conjunto de siglas composto por I (Inquérito) se-
guido do cédigo de cada protagonista, como o indicado no ponto 4.1
do Capitulo III, ou seja ISAM1, ISAM2, ISAM3, ISAM4, ISAES,
ISAES6, ISAB7, ISABS.

4.3 - Entrevistas

Para Detry e Cardoso (1996) a entrevista € uma técnica nao
documental de observacdo ndo participante, podendo-se distinguir
vdrios tipos, que vao desde as mais rigidas e estruturadas até as en-
trevistas em profundidade.

Goode e Hatt (1979, p. 237) consideram que “(...) toda
a entrevista consiste no desenvolvimento de precisdo, focalizacdo,
fidedignidade e validade (...)” de qualquer acto social que tem por
base a conversagio.

A entrevista, segundo Clapier-Valladon e Poirier (1984)
viabiliza a recolha de dados de natureza pessoal que partem do pré-
prio sujeito e pode ser definida como uma interrogagao que tem como
objectivo conseguir falar. Exige um método, exige preparacio e tem
regras que vao desde as normas de conducio e formacgao pessoal no
que respeita a relagdo dual ou grupal. Deve adequar-se tecnicamente
aos objectivos visados e dado pertencer ao dominio do conhecimento
pode ter duas direc¢des distintas. Quando pretende conhecer a opinido
sobre um certo problema, o interesse centra-se sobre o problema,
quando pretende fazer falar o sujeito sobre si mesmo, o interesse
centra-se na pessoa.

A estruturacdo da entrevista, no caso da entrevista ndo
directiva, pode ser aberta ou livre, no caso da entrevista directiva,
pode ser assente num questiondrio pré-estabelecido, com o objectivo
quantitativo dos dados, no caso da entrevista semi-directiva, pode ser
livre, focalizada, centrada, de guido.
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Fallet (1984) refere que aentrevista semi-directivaapresenta
algumas exigéncias parao utilizador, pois arelagdo social estabelecida
entre os intervenientes leva ao confronto as capacidades pessoais de
didlogo e relacionamento, a disponibilidade para ouvir e a capacidade
para nao intervir, mesmo quando expectativas sdo defraudadas, ou
seja, € preciso saber escutar e respeitar a Iégica do entrevistado.

O entrevistador deve ter sempre uma perspectiva multidi-
mensional, situando-se socialmente, relativamente ao entrevistado,
psicologicamente como actor, investigador, profissional. Na pers-
pectiva semantico-linguistica o investigador levanta questées. O
entrevistador actua em funcio dos seus objectivos e o entrevistado
€ colocado perante uma situagdo que ndo domina. Entdo, coloca-se
a pertinéncia da validade semantica das entrevistas, pois a questao
que se coloca € se o entrevistado diz o que ele préprio quer e pensa,
se diz o que o investigador pensa e quer que ele diga, ou ainda se
a quantidade e a diversidade de informagdes coincidem com as do
entrevistador.

Como tal, segundo Fallet (ibidem) todo o ser humano € por-
tador da forma como foi produzido, do seu processo de socializacdo,
o que demonstra bem as limitacdes da entrevista. Ela ndo permite
fazer a descri¢do exaustiva do meio sécio-profissional da origem dos
entrevistados, pois eles s6 dizem o que acham que podem dizer e o
que eles tém para dizer diz respeito ndo a todo o tempo de vida mas
s a alguns aspectos desse tempo.

As informagdes podem repetir-se o que pode levar a uma
saturacdo, que dependerd ou nao do nimero de entrevistas realizadas
e que € necessdrio equacionar.

Analisando a questdo o Autor (1984) admite a possibilidade
de haver repeti¢oes e de algumas respostas serem muito compara-
veis e idénticas, a que chama hipdtese de saturacdo, o que, na sua
perspectiva, torna mais defensdvel a ndo-saturacdo, dado que cada
I6gica individual € dnica e subjectiva, traduzindo-se em atitudes e
representagdes distintas conforme os protagonistas.

Neste estudo, o caracter estruturado das entrevistas realiza-
das para a recolha de dados obedeceram a uma estrutura com guifo,
previamente elaborado.

Este tipo de entrevista permitiu construir um leque de ques-
toes contextualizadas, importantes para a problemdtica em causa e
tratar dos mesmos temas com os diferentes entrevistados. Teve ainda
como objectivo facilitar o acto de entrevistar, uniformizar e normalizar
ainformacao recolhida. Contudo, pretendeu-se uma andlise intensiva,
ou seja mais do que quantificar importou compreender, dai que as
perguntas fossem abertas e de natureza qualitativa.

Foram orientadas por uma listagem inicial de questdes
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estruturantes, mas foi permitida uma certa flexibilidade na sua se-
quéncia e no léxico utilizado, o que no dizer de Gomes (1993, p.
125) “(...) permitiu-nos a articulacdo da problemdtica inicial com a
mundividéncia de cada entrevistado (...)”.

Ao nivel da organizagdo das perguntas teve-se em conta
que a entrevista ndo € um mero conjunto de questdes e foi necessdrio
assegurar uma certa coeréncia na sua sucessao, de forma encadeada.
O mesmo principio esteve presente na passagem de uma tema para
outro. A linguagem utilizada era do conhecimento dos entrevistados
e procurou-se evitar questdes com envolvimento emocional ou que
provocassem reac¢des defensivas ou de prestigio.

Foramrealizadas, pela autorado estudo, entrevistas individu-
ais e em grupo com finalidades semelhantes, mas com especificacoes
e procedimentos distintos, conforme o contexto social e escolar em
que tiveram lugar.

Segundo Lima (1981, p. 49) as entrevistas de grupo sdo uma
“(...) técnica hibrida, que utiliza a comunicagao verbal dos inquiridos,
mas em que a relagdo colectiva € dominante, o que permite examinar
os problemas ao nivel colectivo”.

Acomunalidade de finalidades teve a ver com os objectivos,
as questoes definidas e as hipdteses formuladas, respectivamente, nos
pontos 5, 4 e 7 do Capitulo I e no ponto 2 deste mesmo Capitulo,
havendo uma correspondéncia entre estes e os topicos abordados.

O Quadro 24 mostra a relagdo entre os objectivos do estudo
e o nimero das questdes em cada uma das entrevistas realizadas.

Foram realizadas, pela autora do estudo, duas entrevistas
individuais e onze entrevistas em grupo, nomeadamente:

- Trés entrevistas formais e em grupo aos professores coope-
rantes das escolas do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, no final do 1° semestre
do ano lectivo de 1998/1999, em Janeiro de 1999, anexo 2;

- Uma entrevista formal e individual a professora Respon-
sdvel de Area de Prdtica Pedagdgica, no final do 1° semestre do ano
lectivo de 1999/2000, ou seja em Janeiro de 2000, anexo 3;

- Uma entrevista formal e individual a docente da discipli-
na de Prética Pedagdgica, no final do 1° semestre do ano lectivo de
1998/1999, ou seja em Janeiro de 1999, anexo 4;

- Oito entrevistas formais e em grupo aos alunos-professores
do 4° ano do Curso de Licenciatura de Professores do 1° Ciclo do
Ensino Badsico, no final do1° semestre do ano lectivo de 1999/2000,
em Janeiro do ano 2000, anexo 5.
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Quadro 24 - Relagdo entre os objectivos do estudo e as entrevistas realizadas

EPCM1 ESAM1,2,3,4
Objectivos do estudo EPCE2 EDPP1 ESAES5,6 ERPP1
EPCB3 ESAB78.

- Conhecer a realidade social local:
- Descrever formas de identificacdo de problemas
sociais concretos da realidade envolvente; 1,3,10 1,21,22
- Deduzir a importancia desses problemas para a
Comunidade Local.

- Analisar o programa de Estudo do Meio Social, de-
batendo a sua elaboracéo e a sua aplicagdo pratica
no sentido de adequar contetdos programaticos/
estratégias pedagoégicas/resolucao de problemas

sociais locais:
- Diferenciar estratégias centradas na utilizagdo de

recursos endégenos; 3,4,5,68 1,2 1,2 2.3.1,2.4,
- Debater a forma como esté elaborado o programa 25,4

de Estudo do Meio Social;

-Comprovararelagdo entre a participagao/contetidos
programaticos abordados/resolucao de problemas
sociais locais.

- Compreender as dindmicas que as escolas estabe-
lecem coma Comunidade Local levando ao envolvi-
mento dos diferentes protagonistas sociais:

- Discutirformas de envolver os diferentes protagonis-
tas sociais, desenvolvendo atitudes de responsabili- | 2, 10, 11, 12 4,5,6,7 5
dade e sentido critico perante o Meio Social;

- Diferenciar formas de participagcdo em actividades
de resolucao de problemas sociais locais;

- Inferir a relagao dinamica da Escola/protagonistas
sociais/resolucdo de problemas sociais locais.

- Avaliar o papel do Ensino do Estudo do Meio Social na
procura de solu¢des para a resolugdo de problemas
sociais locais e para a formacéao integral do aluno:
- Criticar as solugdes encontradas a fim de poder | 7,9, 13, 14 3,8,9 3,4 3,56,7

resolver problemas sociais locais;
- Concluir da importancia do Estudo do Meio Social
na formagao integral dos alunos.

A realizacdo das entrevistas foi antecedida de um contrato
entre entrevistadora e entrevistados que compreendeu os seguintes
requisitos:

- Informacdo das caracteristicas da investigacdo, dos tema
a tratar e dos procedimentos a utilizar através de um encontro infor-
mal;

- Garantia de anonimato, possibilidade de construir e refor-
mular o texto depois de escrito, através das notas obtidas na conversacio
oral, liberdade de responder ou ndo as questdes propostas;

- Escolha do local mais apropriado para a realizacdo das
entrevistas.

As entrevistas com os professores cooperantes foram re-
alizadas na sala de aula de cada uma das escolas onde os mesmos
leccionavam.

As entrevistas realizadas com os alunos-professores do 4°
ano do Curso de Licenciatura do 1° Ciclo do Ensino Bdsico foram
realizadas numa sala de aula da instituicdo de formacdo, ou seja da
Escola Superior de Educacdo de Braganca.
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As entrevistas realizadas com a docente e a Responsdvel de
Area da Pratica Pedagdgica tiveram lugar no gabinete de cada uma
delas, na Escola Superior de Educacio de Braganca.

Segundo Gomes (1993, p. 128) “A conducao das entrevistas
seguiu alguns principios discutidos e sugeridos pela literatura meto-
dologica especifica (...)” Destacam-se “(...) os que dizem respeito as
relagGes sociais de observagdo e aos complexos simbdlicos e ideo-
16gicos nelas implicadas™.

Dado que a postura do entrevistador pode “(...) induzir es-
tratégias de evitamento ou de minimizacdo dos custos simbdlicos da
interacc¢do (...) tentdmos construir uma relagdo de simetria (...) com
o entrevistado, atenuando a distdncia criada pela situagdo formal e
pelos procedimentos técnicos préprios desta forma de observacdo”.
Para tal criou-se familiaridade, melhoraram-se as atitudes adaptativas
durante a entrevista e adoptaram-se cédigos linguisticos, o que nio
evitou as estratégias defensivas de evitamento, que o Autor (ibidem,
p- 129) chama de “(...) evitamento minimalista e evitamento maxi-
mimalista (...)".

No dizer do Autor (1993) as relacdes sociais de observagdo
tém impacto sobre a pesquisa, quando se confronta o quadro tedrico
inicial e os dados empiricos obtidos, o que torna necessdrio a refor-
mulagdo de conceitos, terminologia e formas de falar que podem
deturpar o sentido das falas dos entrevistados.

Esta situagdo pode ser ultrapassada pela utilizacdo da es-
tratégia de pesquisa bicéfala, atrds mencionada.

Todos os entrevistados, a excep¢do da Professora Res-
ponsdvel de Area da Prdtica Pedagdgica, que respondeu oralmente,
entenderam responder por escrito, prontificando-se a esclarecer o
entrevistador, caso este necessitasse de uma clarificagdo em relagdo
ao texto apresentado, a fim de combater os mecanismos inconscientes
de defesa.

Foram também realizadas algumas entrevistas informais
aos diferentes participantes no estudo em andlise.

No dizer de Gomes (1993, pp. 123-124) estas permitiram a
obtencdo de um substancial corpus de notas, dado ser uma estratégia
“(...) delimitada por um quadro tedrico mais descomprometido (...)”,
que utiliza uma linguagem mais espontinea, com argumentos que
“(...) deixam entre si intersticios abertos as praticas heterogéneas de
cada um, as paixdes e as estratégias identitdrias diferenciadoras”, a
que se poderd chamar “(...) a “consciéncia prdtica” (...) que sustenta
as légicas de ac¢do”.

Eestaldgicade acgdo que “(...) concede espagos entreabertos
as experiéncias, aos preconceitos e as necessidades de cada um”.
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Oregistode dados e o seu processamento foi feito realizando
uma reflexdo permanente de forma a completar os registos descritivos
com insights analiticos, que permitisse a constituicdo de modelos
interpretativos, que serdo feitos mediante andlise de conteudo.

Aidentificacdo personalizada de cada entrevistado ou grupo
de entrevistados serd feita por um conjunto de siglas composto por E
(Entrevista) seguido do cédigo de cada protagonista, como o indica-
do no ponto 4.1. do Capitulo III, ou seja EPCM1, EPCE2, EPCB3,
ESAMI1, ESAM2, ESAM3, ESAM4, ESAES, ESAE6, ESAB7,
ESABS, EDPP1, ERPPI.



Capitulo IV
Apresentacao e andlise dos
resultados

1 - Introducao

Como j4 foi referido no ponto 3 do Capitulo IV foram ela-
borados inquéritos por questiondrio que foram aplicados a um grupo
de vinte e trés alunos-professores, subdividido em oito subgrupos,
cujos cédigos foram mencionados no ponto 4.1 do Capitulo III e que
constituiram o grupo em estudo, a frequentar o 3° ano do Curso de
Licenciatura de Professores do 1° Ciclo do Ensino Bdsico da Escola
Superior de Educa¢do de Braganca.

As questoes formuladas nos inquéritos por questiondrio ti-
veram como finalidade a resposta a questées que pudessem responder
aos objectivos, questdes e hipdteses enunciadas, respectivamente, nos
pontos 4, 5 e 7 do Capitulo I, tal como se pode constatar no Quadro
23.

Osinquéritos por questiondrio foram respondidos em grupo,
sendo sete subgrupos constituidos por trés elementos cada um e um
subgrupo formado apenas por dois elementos, tal como foi mencionado
no ponto 4.2. do Capitulo III. Os subgrupos formaram-se de acordo
com o estabelecido pela docente da disciplina de Prdtica Pedagdgica,
tendo em conta afinidades e interesses dos integrantes.

Os inquéritos por questiondrio foram elaborados tendo em
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conta a possibilidade de uma andlise quantitativa, onde foi utilizada
a escala de Likert, e qualitativa, permitindo, assim, uma abordagem
multifacetada.

O trabalho foi desenvolvido, durante o 1° semestre do ano
lectivo de 1998/99, nas escolas do 1° Ciclo do Ensino Bdsico do
Bairro da Mae de Agua, da Estacada e das Beatas, todas localizadas
na cidade de Braganga e conforme protocolo estabelecido entre a
Escola Superior de Educagao de Braganca e a Direccdo Regional
de Educacdo do Norte, tal como estipula a Portaria 336/88 de 28 de
Maio, que no seu artigo 10° define:

“Competéncia para assinatura dos protocolos

1. Serdo competentes para firmar os protocolos os 6rgaos
de gestdo da instituicdo de formacao e da escola.

2. Os protocolos celebrados com os jardins de infancia e
com as escolas do 1° ciclo do ensino basico dependentes ou tutelados
pelo Ministério da Educagdo carecem de homologagdo do director
escolar respectivo”.

Todos os subgrupos de alunos-professores foram acompanha-
dos pelos docentes cooperantes a leccionar em cada uma das escolas
mencionadas e pela docente da disciplina de Prdtica Pedagdgica da
instituicdo de formacgdo, a quem coube a responsabilidade directa
pelo acompanhamento da Pritica Pedagdgica, como define a Portaria
acima referida no seu artigo 5°, pontos 2 e 3.

Assim sendo, os subgrupos de alunos-professores SAMI,
SAM2, SAM3, SAM4 realizaram as suas prdticas de Estudo do Meio
Social na Escola do 1° Ciclo do Ensino Bdsico do Bairro da Mae de
Agua, os subgrupos SAES e SAE6 na Escola do 1° Ciclo do Ensino
Baésico da Estacada e os subgrupos SAB7 e SABS8 na Escola do 1°
Ciclo do Ensino Bdsico das Beatas, como referido no ponto 2 do
Capitulo IV.

O seu trabalho teve como finalidade cumprir os objectivos
da Prédtica Pedagdgica, jd referidos no ponto 3 do Capitulo IV, ou seja
umaobservacdo, intervencao ereflexdo sobre as contetidos curriculares
dos programas do 1° Ciclo do Ensino Bdsico. Nao foram descuradas
actividades de complemento curricular de cardcter obrigatorio, inse-
ridas na Area-Escola, nem outras actividades de cardcter facultativo
que ao visarem a formacao integral do aluno o insiram na comunidade
e o eduquem para a cidadania. A cooperacdo manifestou-se também
no contributo ou ajuda para a concretizacao do Projecto Educativo
e na planificacdo estratégica e operatdria do plano de actividades de
cada uma das escolas.

A fim de poderem realizar o seu trabalho, os alunos-profes-
sores em estudo terdo de se envolver com as classes que lhe foram
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distribuidas, indo de encontro aos seus interesses, as suas necessidades,
jogando com todos os recursos disponiveis, aproveitando as oportu-
nidades, modificando estratégias e implementando outras, reflectindo
sobre o trabalho desenvolvido, em suma ensinando e aprendendo.

Para completar a recolha de informagdo considerada perti-
nente para o estudo foi feita, tal como se refere no ponto 3 do Capitulo
IV, no final do 1° semestre do ano lectivo de 1998/1999, em Janeiro de
1999, uma entrevista formal e em grupo aos professores cooperantes
em cada uma das escolas atrds referidas. Foi uma entrevista previa-
mente planeada, estruturada, com tépicos considerados pertinentes
para obtencao de respostas aos objectivos, as questdes e as hipoteses
formulados nos pontos 5, 4 e 7 respectivamente, do Capitulo I, como
se pode verificar no Quadro 24.

No final do 1° semestre do ano lectivo de 1999/2000, em
Janeiro de 2000, foi feitauma entrevista formal e em grupo aos alunos-
professores, agora no 4° ano do Curso de Licenciatura de Professores
do 1° Ciclo do Ensino Badsico, referida no ponto 3 do Capitulo IV.
Foi uma entrevista estruturada, com guido, semi-directiva, tendo em
conta completar as informagdes ja obtidas através dos inquéritos por
questiondrio e através da qual se pretendeu fazer uma reflexdo sobre
o trabalho realizado. Assim sendo, as questdes formuladas neste
instrumento de recolha de dados foram orientadas no sentido de pos-
sibilitar a consecucdo dos objectivos, das questdes e das hipoteses jd
referidos, como se pode constatar no Quadro 24.

Foi usadauma metodologia que permitiu uma visao plurifa-
cetada, com questdes que serdo tratadas qualitativa e quantitativamente,
tendo as categorias sido determinadas a priori.

A fim de cruzar informagdo e clarificar determinadas si-
tuacdes foram ainda realizadas mais duas entrevistas, com questoes
previamente elaboradas de acordo com os principios acima referidos,
com se pode constatar, também, no Quadro 24.

Assim, foi realizada uma:

- Entrevista individual e formal 2 Responsével de Area da
Prética Pedagégica da Escola Superior de Educacdo de Bragancga,
que define, com outros docentes, as linhas estratégicas da Pratica
Pedagdgica e a sua articulagdo com a realidade social envolvente e;

- Entrevista individual e formal a docente da disciplina de
Pratica Pedagdgica, professora do 1° Ciclo do Ensino Bdsico em re-
gime de requisicdo, que orienta os alunos e que estabelece a ligacdo
entre os conteddos curriculares, a sua teoria e a sua prdtica com a
realidade sécio-cultural das escolas cooperantes.

Com base nestes dados ird ser feita a andlise do estudo em
causa, seguindo o modelo proposto nas questées e hipdtese formula-
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das, respectivamente, nos pontos 4 e 7 do Capitulo I, na defini¢ao dos
objectivos enunciados no ponto 5 do mesmo Capitulo, interligados
com os objectivos especificos necessdrios a sua consecucao, definidos
no ponto 2 do Capitulo IV e com as hipédteses formuladas no ponto
7 do mesmo Capitulo.

O tratamento dos dados com vista a inferir resultados do
grupo em estudo serd orientado partindo da andlise das respostas obtidas
através dos instrumentos de recolha de dados atrds mencionados.

A interpretacdo dos resultados serd feita com base na
triangulacdo técnica que confirmard os resultados, baseando-se em
diferentes fontes de dados que permitirdo comparar o sentido dos
resultados provenientes dos varios documentos.

A visdo serd holistica, de forma a encontrar linhas de con-
vergéncia que validem ou confirmem as hipdteses e que através do
nimero de frequéncias ocorridas das varidveis independentes, definidas
no ponto 6 do Capitulo I, permitirdo uma revisio das ideias essenciais
dos documentos produzidos, inferindo relagdes de proximidade fre-
quencial e implicacdo com a varidvel resultado, O Estudo do Meio
Social como processo educativo de Desenvolvimento Local.

2 - Condensacao, apresentacao e interpretacao dos dados

Como jd foi dito aquando do enquadramento tedrico, no
ponto 11 do Capitulo II, numa investigagc@o de natureza qualitativa a
variedade de instrumentos de recolha de dados coloca alguns problemas
pelaquantidade de elementos fornecidos. Daf anecessidade de sintese
que torne vidvel uma apresentagdo e andlise dos mesmos.

Segundo Garcia (1992, p. 6) “ Dar sentido (...)” aos dados
qualitativos significa reduzir as notas de campo: descri¢des, explica-
¢oes, justificacdes até chegar auma quantidade manejdvel de unidades
significativas, ou seja estruturar e representar estes ifens a fim de
chegar a conclusdes que sejam compreensivas”.

Dependendo das necessidades do processo de investiga-
¢do, a reducdo de dados, estruturagdo e extraccdo de conclusdes
interelacionam-se e influem uns nos outros, formando “(...) un proceso
interactivo y ciclico)”.

Segundo Huberman e Miles (1991) neste modelo interac-
tivo, criado pelos trés fluxos acima referidos — redugdo, estruturacio
e extraccdo de conclusdes -, o investigador acompanha esses fluxos
como se evidencia no Quadro 25.
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Quadro 25 — Modelo interactivo das componentes de andlise de dados
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!

Resolucao de
dados

Recolha
de dados

Conclusoes:
- Inferir
- Validar

Interpretagcao
de dados

Fonte: Adaptado de Garcia (1992, p. 17)

A apresentacdo dos dados terd como objectivo organizar
a informacdo de forma a tornd-la compreensivel, utilizando tabelas,
grificos e quadros, a que Huberman e Miles (ibidem) chamam de
formas selectivas simplificadas.

As conclusées serdo perspectivadas na dimensio de dar
sentido a diversidade dos elementos apresentados, embora seja no
decurso do trabalho que as significa¢des serdo testadas com base na
sua viabilidade.

Em termos metodolégico-operativos a andlise de dados
qualitativa € um processo continuo em que todas as fases se interligam
e se completam de forma ciclica.

Assim, os instrumentos de recolha de dados foram elaborados
para os dois momentos do estudo, - final do 1° semestre do ano lectivo
de 19978/1999 e final do 1° semestre do ano lectivo de 1999/2000
-, com uma certa similitude conceptual e estrutural, a fim de poder
analisar as vdrias situacdes dos subgrupos de alunos-professores, quer
a nivel de inquéritos por questiondrio quer a nivel de entrevistas.

3 - Andlise das respostas aos inquéritos por questionario

3.1 - Introducao

Como jd foi referido no ponto 3 do Capitulo IV, foram
aplicados inquéritos por questiondrio, em grupo, a oito subgrupos
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de alunos-professores, tendo sido pedido a cada subgrupo que es-
crevesse, assinalasse com uma cruz (nas questdes sim/nfo) ou com
um circulo em volta do nimero (nas questes que apresentam escala
numérica), as respostas consideradas mais adequadas as questoes
formuladas, anexol.

Aandlise dos dados colhidos serd feita evidenciando sempre
as opinides demonstradas pelos inquiridos, de forma quantitativa, no
caso de questdes fechadas e de forma qualitativa, no caso de questoes
abertas, sendo criado um sistema de siglas formado pelo I (Inquérito)
seguido do cdédigo atribuido a cada inquirido e ja referido no ponto
4.1. do Capitulo III.

Assimos codigos atribuidos serdo: ISAM1,ISAM2,ISAM3,
ISAM4, ISAES, ISAE6, ISAB7 e ISABS.

Esta andlise terd também presente a relacdo estabelecida
entre as questoes e as hipoteses formuladas neste instrumento de
recolha de dados e referidas, respectivamente, nos pontos 4 e 7 do
Capitulo I e os procedimentos de acordo com os objectivos referidos
no ponto 5 do Capitulo I, no ponto 2 do Capitulo IV e evidenciados
no Quadro 23.

3.2 - Conhecer a realidade social local

3.2.1. Relativamente as questdes “1. Escreve o nome da
Escola onde realizaste as praticas pedagégicas de Estudo do Meio
Social” e;

“2. Menciona os anos de escolaridade e o niimero de alunos
que frequentaram a classe onde realizaste as referidas prdticas”.

O Quadro 22 mostra-nos a sintese das respostas dadas pelos
diferentes subgrupos de alunos-professores as perguntas formuladas
e analisadas no ponto 4.4 do Capitulo III.

3.2.2. Como se pode verificar no Quadro 26 e no Gréfico
1, para a pergunta
“3. Indica se a Escola onde realizaste a tua Pratica Peda-

gbgica de Estudo do Meio Social tinha um Projecto Educativo”,
responderam:

- Afirmativamente ISAM1,ISAM2,ISAM3,ISAM4,ISAES,
ISAEG6 e ISABS, o que equivale a 87,5% dos inquiridos e;

- Negativamente ISAB7, o que equivale a 12,5% do total
das respostas dadas.
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Quadro 26 - Escolas com Projecto Educativo

Subgrupos Escola com Projecto Educativo
ISAM1 Sim
ISAM2 Sim
ISAM3 Sim
ISAM4 Sim
ISAE5 Sim
ISAE6 Sim
ISAB7 Nao
ISAB8 Sim

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 1 - Escolas com Projecto Educativo

Sim
LLED

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Mas na resposta a questio

“4. Indica se esse Projecto Educativo estava inserido no
quadro de um projecto de Desenvolvimento Local”, verificavel no
Quadro 27 e no Gréfico 2:

Quadro 27 - Projecto Educativo no quadro de um projecto de Desenvolvimento

Local
Subgrupos | [ICICEC Ge Desenvolvimento Local
ISAMA Sim
ISAM2 Sim
ISAM3 Nao
ISAM4 Sim
ISAE5 Sim
ISAE6 Nao
ISAB7 Nao respondeu
ISAB8 Sim

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio
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Grifico 2 - Projecto Educativo no quadro de um projecto de Desenvolvimento
Local

12.5%

msim
HNEo

25.0% N.R.

62.5%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

- Dizem ter conhecimento dessa insercao ISAM1, ISAM?2,
ISAM4, ISAES e ISABS, 62,5% dos inquiridos.

- Dizem desconhecer tal facto ISAM3 e ISAE6, 25% do
total dos inquiridos e;

- ISAB7, ou seja 12,5% do total dos inquiridos, ndo res-
pondeu a questio.

Se o Projecto Educativo de Escola deve ser considerado
no dizer de Alves (1992, p. 62) que cita Abalat (1989) como “(...)
documento vértice e ponto de referéncia, orientador de toda a activi-
dade escolar, baseada na participacdo, possivel, realista, motivador
(...)”, que orienta a accdo educativa e que “(...) esclarece o porqué
e para qué das actividades escolares, que diagnostica os problemas
reais e 0s seus contextos, que exige a participaclo critica e criativa
(...)” de todos ou quase todos os protagonistas da comunidade es-
colar, levando-os a empenharem-se na consecussido dos objectivos
definidos pela escola;

Se o Decreto-Lein® 115-A/98, de 4 de Maio de 1998, artigo
3°, 2-a, se refere ao Projecto Educativo como “(...) o documento que
consagra a orientacdo educativa da escola, elaborado e aprovado
pelos seus 6rgdos de administracdo e gestdo para um horizonte de
trés anos, no qual se explicitam os principios, os valores, as metas
e as estratégias segundo os quais a escola se propde cumprir a sua
funcdo educativa”;

Se o espirito inerente a filosofia de Projecto Educativo se
inicia com o Despacho n® 113/ME/93 de 23 de Junho, que apela a
participacdo de todaa comunidade educativa dizendo que “O Projecto
Educativo de escola ¢ um instrumento aglutinador e orientador da
ac¢do educativa (...) pensa a educagdo enquanto processo nacional
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e local (...) assumindo-se como o rosto visivel da especificidade e
autonomia da organizacao escolar”;

Se a Portaria n° 336/88 de 28 de Maio consagra no seu
artigo 18° b), que

“(...)

As instituicdes de formagao:

(e)s
b) Apoiardo os projectos educativos das escolas com os
quais celebrem protocolos™;

Parece 6bvio que os alunos — professores deverdo cooperar
na construgdo, desenvolvimento e avaliacdo do Projecto Educativo
da Escola cooperante e dos seus projectos curriculares, promovendo
ou cooperando em projectos de intervencdo integrados na Escola e
respectivos contextos.

No dizer de Zabalza (1992, p. 33) quando o curriculo €
centrado na Escola “A escola actua como o eixo vertebrador da pro-
gramacdo, de adequacdo das prescrigies do Programa as condigoes
sociais e culturais e as necessidades mais relevantes da situacao”.

3.2.3. O Quadro 28 sintetiza as respostas a questdo

“S. Escreve o tipo de actividades circum-escolares que a
Escola definiu como complemento curricular” e que foram identi-
ficadas por:

- ISAM1 como a “Assembleia a Palavra aos mais Novos”
e “O Estudo do Bairro”;

- ISAM2 mencionou “Festas Comemorativas” e “Acg¢des
de Solidariedade - Campanha de recolha de brinquedos e material
escolar aquando da festa do Natal”;

- ISAM4 que apontou o desenvolvimento de vdrias activi-
dades, das quais salientou “Interacc¢io escolar: escola/familia/meio
através da participacdo dos pais nas actividades da escola, a saber:
reunites com encarregados de educagdo e com a comissdo de pais;
festas como Magusto, Natal, Dia da drvore, Dia Mundial da Crianca;
encontros desportivos; exposi¢des de trabalhos realizados pela pré-
pria escola; passeios escolares, visitas de estudo em ligagcdo com o
plano pedagdgico para melhor conhecimento do meio; realizagao do
jornal escolar (jornal de parede); sensibilizacdo para a informadtica
através do computador; Mini Assembleia aos Mais Novos, que foi
um projecto da Cadmara Municipal em colaboracdo com a pardquia
do Santo Condestavel”;

- ISAES que mencionou “Visitas de estudo” e “Actividades
Desportivas”™;

- ISAEG6 que referiu actividades que apenas surgem e par-
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tem de alguns professores, ndo especificando, contudo, o tipo dessas
mesmas actividades;

- ISAB8 que enumerou “IntercAmbio escolar” e “Visitas

de Estudo™.

Quadro 28 - Actividades circum-escolares que as escolas definiram como
complemento curricular

Subgrupos

Tipo de actividades circum-escolares que a Escola definiu como com-
plemento curricular

ISAM1

“Assembleia a palavra aos mais novos” e “O estudo do bairro”

ISAM2

“Festas comemorativas” e ‘Ac¢des de solidariedade — campanha de recolha
de brinquedos e material escolar aquando da festa do Natal”

SAM3

“Nao nos foram dadas a conhecer essas actividades”

ISAM4

“Interaccao escolar: escola/familia/meio através da participagao dos pais nas
actividades da escola:

- Reunides com encarregados de educacgéo e com a comissao de pais;

- Festas como Magusto, Natal, Dia da Arvore, Dia Mundial da Crianga;

- Encontros desportivos;

- Exposicoes de trabalhos realizados pela prépria escola;

- Passeios escolares e visitas de estudo em ligagdo com o plano pedagdgico
para melhor conhecimento do meio;

- Realizagao do jornal escolar (jornal de parede);

- Sensibilizagao para a informatica através do computador;

- Mini-Assembleia dos mais novos (projecto da Camara Municipal em colabo-
ragao com a paréquia do Santo Condestavel”

ISAE5

“Visitas de estudo” e “Actividades desportivas”

ISAE6

“Essas actividades apenas surgem e partem de alguns professores”

ISAB7

Nao respondeu

ISAB8

“Intercambio escolar” e “Visitas de estudo”

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

ISAM3 nioidentificou nenhuma actividade, pois referiu nao

lIhe terem dado a conhecer essas actividades na Escola onde realizaram
as suas praticas pedagdgicas e ISAB7 ndo respondeu, simplesmente,
a questdo formulada.

Se segundo Barroso (1992, p. 31) adefinicado de um Projecto
Educativo de Escola “(...) se faz num vaivém permanente entre um
processo (um trajecto) e um produto (um objecto), conciliando deste
modo os seus aspectos simbdlicos e operacionais” as actividades
circum-escolares acima referidas mais nio sdo que a execucdo do
projecto através de planos de ac¢do anuais.

Saoestas actividades que definem o relacionamento da Escola
com a Comunidade e que nos revelam as especificidades inerentes
a cada escola e que Barroso (ibidem, p. 30) comenta como “A cada
escola a sua ambicdo, o seu projecto!”.
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3.2.4. Na resposta

“6. Assinala se a Escola estabeleceu relagées com Outras
escolas que tenham definido as mesmas actividades circum-escola-

E3]

res”,

responderam tal como se pode observar no Quadro 29 e
no Gréfico 3:

- Afirmativamente ISAM1, ISAM3, ISAM4 e ISABS8, 50%
dos inquiridos;

- Negativamente ISAM2,ISAES,ISAE6, 37,5% do total dos
inquiridos;

- Apenas ISAB7, 12,5% ndo respondeu a questio.

Quadro 29 - Relagdo com Outras escolas com as mesmas actividades circum-

escolares
Sub-grupos Relagbes com Outrasé ﬁgﬁﬂ?:sgggrzz mesmas actividades
ISAMA1 Sim
ISAM2 Néo
ISAM3 Sim
ISAM4 Sim
ISAE5 Nao
ISAE6 Nao
ISAB7 Nao respondeu
ISAB8 Sim

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 3 — Relagdo com Outras escolas com as mesmas actividades circum-
escolares

12.5%

msim
HNzo

50.0% NR.

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio
Na resposta a pergunta

“7. Se respondeste afirmativamente indica o nome dessas
escolas”,

como se pode constatar no Quadro 30, as escolas indicadas
foram as abaixo discriminadas.
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Quadro 30 — Nomes das escolas com as mesmas actividades circum-escolares

Subgrupos Nome das escolas
ISAMA Escola do 12 Ciclo de Vinhais
ISAM2 Nao respondeu
ISAM3 Vinhais e Macedo de Cavaleiro
ISAM4 Todas as escolas da cidade
ISAE5 Nao respondeu
ISAE6 Nao respondeu
ISAB7 Nao respondeu
ISAB8 Escola do 12 Ciclo de Vinhais

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

- ISAM1 e ISABS referiram as escolas do “1° Ciclo do
Ensino Basico de Vinhais”;

- ISAM3 as escolas de “Vinhais e de Macedo de Cavalei-
ro”;

- ISAM4 “Todas as escolas da cidade”.

ISAM2, ISAES, ISAE6 e ISAB7 nao referiram nenhuma
escola com a qual tivesse havido actividades circum-escolares.

Parece claro para 50% dos inquiridos que o valor das par-
cerias e outras formas de colaboracdo que envolveram as diversas
institui¢cdes que participam no processo formativo ndo sao reconhecidas
nem valorizadas, dado o pouco envolvimento activo dos docentes e
discentes em projectos de &mbito interinstitucional.

3.2.5. Na pergunta, como se pode observar no Quadro 31
e no Grifico 4,

“8. Consideras que essas relacdes foram estabelecidas de:
8.1. Forma formal 8.2. Forma informal™:

- ISAM2, ISAES, ISAE6 e ISAB7, 50% nao responderam
a questdo;

- ISAM1 e ISAM3 responderam de Forma formal, ou seja,
25% do total dos inquiridos e;

- ISAM4 e ISABS, 25% do total, responderam de Forma
informal.
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Quadro 31 - Relagdes estabelecidas com outras escolas de Forma formal ou

informal
Sub-grupos Relagdes estabelecidas de Forma formal ou informal
ISAMA Formal
ISAM2 Nao respondeu
ISAM3 Formal
ISAM4 Informal
ISAE5 Nao respondeu
ISAE6 N&o respondeu
ISAB7 Nao respondeu
ISAB8 Informal

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grafico 4 — Relagdes estabelecidas com outras escolas de Forma formal ou

informal

50.0%

[ Formal
MW Informal
N.R.

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

3.2.6. Relativamente a

“9. Que grau de estimulo atribuis ao papel da Escola no
incentivo de trocas de experi€ncias e saberes com vista a socializa-

¢ao?”,

como € visivel no Quadro 32 e no Gréfico 5:

ISAM1, ISAM3, ISAM4 e ISABS, 50% do total de inqui-
ridos, acharam que esse estimulo € de grau elevado.
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Quadro 32 - Estimulo ao incentivo de trocas de experiéncias e saberes com
vista a socializacdo

Subgrupes | S0 40 Escal o eonn e rocas e sperencias
ISAM1 3
ISAM2 2
ISAM3 3
ISAM4 3
ISAE5 2
ISAE6 1
ISAB7 2
ISAB8 3

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grafico 5 — Estimulo ao incentivo de trocas de experiéncias e saberes com
vista a socializacdo

12.5%

M Grau 3
MW Grau 2

50.0% Grau 1

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Como justificagdo a
“10. Comenta a resposta dada”,
a atribui¢do desse grau de intensidade foi no caso de:

ISAM1 “E com base na troca de experiéncias e saberes que
aaprendizagem se tornamais enriquecedoraem criancas do
1°Ciclo. O professor tem um papel fundamental na formagao
da criancga, no sentido de a preparar para a cidadania”;

ISAM3 “E muito importante existir este tipo de troca de
experiéncias e saberes com vista a socializac¢do, poisaescola
deve ndo sé instruir como educar, estimular e socializar, pois
s6 desta forma € possivel formar verdadeiras pessoas’;

SAM4 “A escola aberta permite um melhor conhecimento
das familias, do meio, dos problemas que afectam a comu-
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nidade local, permitindo assim uma maior dinamizagao e
envolvimento das familias no processo do sucesso educa-
tivo” e;

- ISABS “A troca de novas experiéncias, contactando com
outras realidades € sempre muito frutifera. Desta forma faz
com que os alunos fiquem a conhecer um pouco mais além
da sua realidade”.

- ISAM2,ISAES5eISAB7,37,5% dos inquiridos, atribuiram
o grau de intensidade média que o justificaram, no caso
do:

- ISAM2 “Ser na escola que se vai educar através de regras e
normas para a socializaco, estabelecendo a relacdo meio/
escola e escola/aluno”;

- ISAE5“Pelofacto dos alunos estabelecerem entre sirelagoes
afectivase sernaescolaque se comeca aestabelecer normas/
regras que vao ajudar o aluno a inserir-se na sociedade”
c;

- ISAB7 “Pela verificacdo de que ndo existe um estimulo
muito grande com vista a socializa¢ido”;

- ISAE®6,12,5% dos inquiridos, atribuiu o grau de intensidade
mais baixo, que o justificou dizendo que “A escola, nem
dentro tem uma funcao socializadora, apenas contribui para
a excluséo social”.

E importante que se perspective e organize o ensino mobi-
lizando a investigacdo para contextos culturais e sociais dos alunos e
das escolas, em que a sala de aula, a Escola e a Comunidade devem
ser os espacos de intervengdo social e de formacao para a cidadania.
O estimulo dado no sentido de criar interac¢Ges sociais positivas,
de construcdo participada de regras de convivéncia entre 0s grupos
na gestdo de problemas intra e interpessoais € o caminho certo para
valorizar a funco social das institui¢gdes na promog¢ao de aprendiza-
gens socializadoras.

No dizer de Zabalza (1992, p. 43) a funcdo homeostatica
da Escola € entendida como se a Escola e o meio gerassem forgas
opostas, mas em “(...) que a educagdo escolar joga sempre um papel
de compensacio, de contra-argumentacao relativamente as pressoes
homogeneizantes exercidas pelo meio social e pelos outros agentes
de socializacdo”.

3.2.7. O Quadro 33 e o Grafico 6, mostram os dados obtidos
pela resposta a questao

“11. Refere se a Educag@o Escolar tem efeitos no Desen-
volvimento Local”.
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Quadro 33 - Efeitos da Educagdo Escolar no Desenvolvimento Local

Sub-grupos Efeitos da Educacao Escolar no Desenvolvimento Local
ISAMA Sim
ISAM2 Sim
ISAM3 Sim
ISAM4 Sim
ISAE5 Sim
ISAE6 Nao
ISAB7 Sim
ISAB8 Sim

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 6 — Efeitos da Educacgdo Escolar no Desenvolvimento Local

12.5%

50.0%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

ISAM1,ISAM2,ISAM3,ISAM4,ISAES,ISAB7 e ISABS
responderam que sim, o que equivale a 87,5% do total dos
inquiridos;

ISAES6 respondeu que ndo, ou seja, apenas 12,5% do total
dos inquiridos.

Na resposta a questio
“12. Se respondeste afirmativamente, indica o grau de im-

portancia que atribuis a/ao: 12.1. Educagdo formal, 12.2. Educagdo
informal, 12.3. Educacdo constante (continua), 12.4. Sistemaeducativo
ligado ao sistema social”.

Como se pode constatar, respectivamente, nos quadros

34, 35,36 e 37 e nos graficos 7, 8, 9 e 10, houve diferentes graus de
importancia atribuidos pelos diferentes subgrupos.

Assim, o grau de importancia mais elevado foi atribuido:

A Educacio continuapor ISAM1,ISAM2,ISAM3,ISAM4,
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ISAES, ISAB7 e ISABS, com 87,5% do total, seguido do
Sistema educativo ligado ao sistema social atribuido por
ISAM1, ISAM2, ISAM3, ISAM4, ISAES e ISABS, com
75% do total.

- A Educagcio informal por ISAM3 e ISABS, ou seja 25%
do total dos inquiridos e;

- A Educacdo formal por ISAM1, ou seja 12,5% dos inqui-
ridos.

Quadro 34 - Grau de importéncia atribuido a Educacdo formal
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Subgrupos Educacao formal
ISAM1 3
ISAM2 2
ISAM3 2
ISAM4 2
ISAE5 1
ISAE6 Nao respondeu
ISAB7 2
ISAB8 2

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 7 - Grau de importancia atribuido a Educacao formal

12.5%

87.5%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

O grau médio de importancia foi atribuido por:

- ISAM2, ISAM3, ISAM4, ISAB7 e ISAB8, num total de
62,5% a Educagao formal;

- ISAMI1, ISAM2, ISAM4, ISAES e ISAB7, 62,5% dos
inquiridos, a Educag¢ao informal;

- ISAB7,12,5% dototal dos inquiridos, ao Sistema educativo
ligado ao sistema social.
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Nao foi atribuido grau de importancia médio a Educacio continua.

Quadro 35 - Grau de importancia atribuido a Educacao informal

Subgrupos Educacao informal
ISAMA 2
ISAM2 2
ISAM3 3
ISAM4 2
ISAE5 2
ISAE6 N&o respondeu
ISAB7 2
ISAB8 3

Fonte. Dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 8 - Grau de importancia atribuido a Educacdo informal

12.5%

WGau3
M Gau 2
MWGrau 1
CINR.

Fonte - Dados obtidos através de inquérito por questiondrio

O grau mais baixo de importancia foi atribuido:

- A Educacio formal e referido por ISAES, ou seja apenas
12,5% do total inquirido.

Nao foi atribuido o grau de importancia baixo:
- A Educagdo informal;
- A Educacio continua e;
Ao Sistema educativo ligado ao sistema social.
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Quadro 36 - Grau de importéncia atribuido a Educacdo continua

199

Subgrupos Educacao continua
ISAM1 3
ISAM2 3
ISAM3 3
ISAM4 3
ISAE5 3
ISAE6 Nao respondeu
ISAB7 3
ISAB8 3

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grafico 9 - Grau de importancia atribuido a Educagio continua

12.5%
25.0%

M Grau 3
1 Grau 2
N.R.

62.5%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

ISAE®, igual a 12,5% dos inquiridos ndo respondeu a ne-

nhum dos itens formulados.

Quadro 37 - Grau de importancia do Sistemaeducativo ligado ao sistema

social
Subgrupos Sistema educativo ligado sistema social
ISAM1 3
ISAM2 3
ISAM3 3
ISAM4 3
ISAE5 3
ISAE6 N&o respondeu
ISAB7 2
ISAB8 3

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio
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Griéfico 10 - Grau de importancia do Sistema educativo ligado ao sistema social

12.5%

Grau 3
N.R.

87.5%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio
A questao
“13. Como explicas os graus de importancia atribuidos?”,
foram dadas as seguintes justificagbes por:

- ISAMI1 “A formacgado tem de ser ao longo da vida, com
vista a tornar o individuo mais socidvel. A escola prepara
o individuo com os seus valores, ndo esquecendo o que o
aluno traz para a escola, ou seja as suas vivéncias”;

- ISAM2 “A escola contribui de forma importante para a
formacdo do individuo, para a cidadania, assim, € positivo
a atribuicdo de tais graus por forma a que essa formagao
resulte”;

- ISAM3 “A maior importancia cabe a educagao informal, a
educacdo continuae ao sistemaeducativo ligado ao sistema
social, pois quando a educacdo € informal, realizada em
constante interligacdo com o meio, traz maiores probabili-
dades do ensino-aprendizagem (educagdo) ser bem sucedido
(a), pois é como que levada a efeito de modo natural”.

- ISAMA4 que para explicar o grau médio atribuido a educa-
¢ao formal e informal referiu que “A escola tem de ser um
espaco criativo, de auto-estima, que promova a investiga-
¢do, a descoberta, a aquisicdo de competéncias, o que ndo
pode ser feito com um simples programa”. Para explicar
o grau elevado atribuido a educagdo continua e ao sistema
educativo ligado ao sistema social “ Nao € novidade que a
educacdo deve ser continua e constante, tendo sempre em
vista uma abordagem individualizada e socializante™;

- ISAES que para explicar o grau de importancia mais baixo
atribuido a educacdo formal mencionou que “Relativamente
aEducacio formal ndo teve grande importancia nessaesco-

29 46

la”. “Quanto aos outros pontos achamos que t€m um papel
mais relevante, daf atribuirmos o grau médio e elevado”;
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- ISAB7 “Aescola é uma instituicao que vai ajudar a formar
o individuo. Como tal ele vai formar opinides e juizos que
posteriormente vai defender e ajuda a que a formacéao tenha
valor ao longo da sua vida”;

- ISABS8 “A educagdo formal aparece-nos cada vez mais
como uma educagdo “menos necessdria” perdendo para
uma educagao informal, mais contactdvel com o meio, com
a realidade. Quanto a educacdo continua € extremamente
importante e ligada ao sistema social, uma vez que todos
vivemos em sociedade e a propria escola € um sistema
criado pela sociedade”.

- ISAE6 como ndo respondeu a questdo, ndo apresentou,
como € 6bvio nenhuma justificacao.

3.2.8. Relativamente a

“29. Quais os problemas sociais concretos da realidade
escolar com a qual conviveste?”,

foram mencionados os seguintes por:

- ISAMI “Asescolas onde estagidmos estavam inseridas em
bairros pobres, dai existirem todos os problemas, muita mi-
séria e muita fome, com os quais tivemos que conviver’;

- ISAM2 “O principal problema € certamente o meio em
que os alunos estio integrados, pois, na sua maioria, eram
oriundos de um nivel s6cio-econdmico baixo (etnia cigana,
alunos carenciados, etc.)”;

- ISAM3 “Alcoolismo, droga, prostitui¢cdo, familias mono-
parentais”;

- ISAMA4 “Problemas de ordem social, econdmica e cultural.
Os alunos provém na sua maioria de familias com graves
problemas financeiros e afectivos™;

- ISAES “Criancas fora do contexto familiar, criancas mal
tratadas, abandonadas, entregues a uma instituicdo, neste
caso o Patronato”;

- ISAES6 “Exclusdo social, problemas sécio-econémicos’;

- ISAB7“Alguns problemas sociais, nomeadamente proble-
mas raciais (havia ciganos) e problemas religiosos (havia
areligido catdlica e testemunha de Jeova) o que por vezes
torna dificil a concretizagdo de determinados temas”;

- ISABS8 “Problemas familiares, criancas que tinham de
manter um papel de “adultos” em sua casa (cuidar dos
irmaos e da casa) e vinham para a escola completamente
exaustos e sem fazer os trabalhos de casa”.



202 Maria do Nascimento Esteves Mateus

3.2.9. Na resposta a questio

“30. Que grau de importancia tinham esses problemas para
a Comunidade Local?”,

como se pode verificar no Quadro 38 e no Gréfico 11, foi
considerado grau de importancia:

- Médio por ISAM2, ISAM3, ISAE6 ¢ ISAB7, igual a 50%
dos inquiridos;

- Mais elevado por ISAM1 e ISAES, 25% dos inquiridos;

- Mais baixo por ISAM4 e ISABS, num total de 25%.

Quadro 38 - Grau de importancia dos problemas sociais para a Comunidade

Local
Sub-grupos Que grau de imporéir:ﬁLan?Lnar:’aeng(s:zf?s problemas para a
ISAM1 3
ISAM2 2
ISAM3 2
ISAM4 1
ISAE5 3
ISAE6 2
ISAB7 2
ISAB8 1

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 11 — Grau de importancia dos problemas sociais para a Comunidade
Local

[Grau 3
M Grau 2
N.R.

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Para
“31. Comenta a resposta dada”,

as justificacdes aos graus de importincia acima referidos,
foram apresentados por:
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- ISAMI1 “Estes problemas t€m umaincidénciadecisiva para
o desenvolvimento pessoal e social dos alunos”;

- ISAM2“Naio seriaum grande problema, mas eranecessdrio
agir de acordo com a mesma’;

- ISAM3 “A comunidade local ndao dava o valor necessario
a este tipo de problemas”;

- ISAM4 “A comunidade local estda enferma com todos es-
ses problemas, e em alguns casos, por pior que seja , nao
tentam superd-los quando tém oportunidade. Mas para que
esta situacdo continue muito tem contribuido os diminutos
apoios”;

- ISAES5 “Achamos que acomunidade local se preocupa com
este tipo de problemas’;

- ISAEG6 “Os alunos sentem-se por vezes desprezados pelo
meio social, que os reprime”;

- ISAB7 “Esses problemas por vezes influenciam a comu-
nidade local, porque ao haver “discrimina¢do’ nas escolas
faz com que isso influencie a comunidade local; ou seja,
os alunos reflectem tais vivéncias no dia a dia”;

- SABS “Supomos que a comunidade pouco se preocupava
com estes problemas, cairam na rotina”.

Em suma:

As interaccdes com as familias para apoiar os projectos de
vida e de formacgdo dos alunos devem ser privilegiadas, bem como
a integracdo no projecto curricular dos saberes e das prdticas sociais
da Comunidade com relevancia educativa.

O conhecimento social deve partir da experiéncia directa e
indirecta com os alunos, comec¢ando no presente para compreender
o passado e de novo no presente para construir o futuro.

Aheterogeneidade da populagdo escolar tem de ser factor para
aescola encontrar formas diferentes de atingir os mesmos objectivos,
pois ndo se pode esquecer o direito de igualdade de oportunidades
no acesso a Escola. Esta heterogeneidade deve ser encarada como
recurso, pois independentemente da sua origem social, cultural ou
econdmica os alunos aprendem desde que as praticas pedagdgicas
sejam adequadas as caracteristicas individuais de cada um deles.

Educacaoe Desenvolvimento Local pressupéem uma globa-
lizagcdo da ac¢do educativa que passa por dois processos interactivos
e convergentes: um entre a educacao formal e informal, escolar e nao
escolar, que perspectiva a educagdo como uma formacgao constante e
inacabada e o outro entre o sistema educativo e o sistema social.

203
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Enquanto Guerra (1997, p. 80) refere que a escola € motor
chave na “(...) promocao da igualdade de oportunidades e como
instituicao de coesao social”, Marques (1996) considera que a cons-
trucao de programas educativos adequados as necessidades dos alunos
e das familias poderdo visar a resolu¢do de problemas concretos € a
melhoria dos programas educativos.

3.3 : Analisar o programa de Estudo do Meio Social e a sua
aplicacao pratica, no sentido de adequar conteddos progra-
maticos, estratégias pedagogicas e recursos endogenos

3.3.1. A pergunta

“23. Qual o grau de adequagdo de recursos que a Escola
possui, nomeadamente: 23.1. Recursos materiais, 23.2. Recursos
financeiros, 23.3. Recursos humanos”,

como mostram os quadros 39, 40 e 41 e os graficos 12, 13
e 14, foi dito que o grau de adequagdo dos recursos materiais era:
- Mais elevado para ISAM4, com 12,5% do total dos inqui-
ridos;
- Meédio para ISAM1, ISAM2, ISAM3, ISAB7 e ISABS,
com 75% dos inquiridos e;

- Mais baixo para ISAE6, com 12,5% do total.

Quadro 39 - Grau de adequacdo dos recursos materiais

Sub-grupos Grau de adequacao de recursos materiais
ISAM1 2
ISAM2
ISAM3
ISAM4
ISAE5
ISAE6
ISAB7
ISAB8

NDIN|=|N|W[N|N

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio
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Grifico 12 - Grau de adequagdo dos recursos materiais

WGrau 3
[ Grau 2
Grau 1

50.0%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

No que se refere ao grau de adequacio dos recursos finan-
ceiros foi dito que era médio por todos os subgrupos a excepcio de
ISAM1 que mencionou ser baixo, ou seja um total de 87,5% e de
12,5%, respectivamente, na totalidade dos inquiridos.

Quadro 40 - Grau de adequacao dos recursos financeiros

Subgrupos Grau de adequacao de recursos financeiros
ISAM1 1
ISAM2
ISAM3
ISAM4
ISAE5
ISAE6
ISAB7
ISAB8

NN

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 13 — Grau de adequacdo dos recursos financeiros

12.5% 12.5%

M Grau 3
[ Grau 2
Grau 1

75.0%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio
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No referente ao grau de adequagdo dos recursos humanos
todos os subgrupos mencionaram que eramédio, aexcepc¢ao de ISAM3
que referiu ser baixo, o que significa um valor percentual de 87,5%
contra 12,5%, respectivamente.

Quadro 41 - Grau de adequagdo dos recursos humanos

Sub-grupos Grau de adequacao de recursos humanos
ISAM1 2
ISAM2
ISAM3
ISAM4
ISAE5
ISAE6
ISAB7
ISAB8

NINININ|N =N

Fonte: dados através de inquérito por questiondrio

Grifico 14 - Grau de adequagdo dos recursos humanos

Grau 2
W Grau 1

Fonte: dados através de inquérito por questiondrio

Para a questdo
“24. Como explicas os graus de adequacdo assinalados?”,
foi dito por:

- ISAMI1 que “Aescolapossui poucos recursos materiais, tem
de se trabalhar com os existentes. Recursos financeiros sao
quase inexistentes. No que se refere aos recursos humanos,

deveriam ser mais personalizados, s6 assim o processo
ensino-aprendizagem se tornaria mais rentdvel”;

- ISAM2que “Naohdnadaderelevante de modo a possibilitar
a classificacdo elevada do grau de adequagao dos recursos
que a escola possui”;
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- ISAM3 que “ Nio € do nosso conhecimento se as escolas
tém poucos recursos financeiros € poucos recursos mate-
riais’’;

- ISAM4 que “A Escola da Mide de Agua ¢ relativamente
recente apresentando uma estrutura moderna, estando bem
equipada a nivel material que € também do mais moderno.
A nivel financeiro, assim como em todas as escolas, o pa-
norama jd ndo € tdo animador, pois depende bastante dos
apoios camardrios e de outras entidades paraarealizacdo da
maioria das actividades. A nivel dos recursos humanos hd
professores suficientes para assegurarem um bom processo
educativo’;

- ISAES que “Os recursos acima apontados relativamente a
escolaonde estagidmos ndo sdo muitos, no entanto podemos
contar com alguns”;

- SAEG6 que “Aescola tem e recebe dinheiro mas nio investe
nos seus alunos, nem nos materiais. Quanto aos professores
apenas dispéem dos seus recursos, quer monetarios, quer
materiais’’;

- ISAB7 que “Pensamos que a escola ainda ndo tem os meios
suficientes e adequados as diferentes realidades. Ainda sdo
precisos mais e variados recursos’;

- ISABS que “Se na escola os recursos financeiros nao sao
os melhores € 6bvio que se reflecte nos recursos materiais
e humanos”.

E de salientar que, apesar de nenhum dos inquiridos o ter
referido, a instituicdo de formacao, neste caso a Escola Superior de
Educacdo, pode prestar apoio disponibilizando recursos materiais,
pois a Portaria no 336/88 de 28 de Maio, no seu artigo 160 refere:

“Recursos Materiais

1. No quadro da prestagdo das actividades da pratica pe-
dagdgica, as instituicdes de formacdo poderdao fornecer as escolas
materiais de consumo corrente para fins didacticos.

2. No quadro da prética pedagdgica, as institui¢des de for-
magao, de acordo com as suas disponibilidades, facultardo aos alunos
o uso dos equipamentos e 0s materiais consumiveis necessdrios a
realizacdo das actividades programadas”.

Mas Zabalza (1992, p. 33) frisa que quando se relaciona
o curriculo da Escola com os recursos do meio ambiente “A escola
deixade constituir umaestrutura institucional postaem qualquer lugar,
sempre igual e fechada. (...) utiliza todos os recursos (...) da sua zona,
estando, por isso, muito interessada em que cada dia sejam melhores e
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pressionando socialmente para que isso acontega. E, simultaneamente,
¢ utilizada como um recurso cultural e formativo pelos vizinhos e
organizacdes dessa localidade, bairro ou lugar. Produz-se, assim, um
cruzamento de influéncias (de vez em quando, também, de conflitos)
mas, sobretudo, vai-se gerando uma dindmica social e cultural em que
a escola ndo € vista como um edificio no meio do territério, mas sim
como uma agéncia cultural a disposi¢do desse territério”.

3.3.2. Na questao

“32. Que estratégias usaste para envolver os diferentes
protagonistas sociais na resolugdo desses problemas?”,

foram indicadas as seguintes:

- ISAMI1 “Ao longo do nosso estdgio, sempre que possivel,
levamos elementos (diferentes protagonistas) a escola’;

- ISAM2 “Nunca houve nenhuma ac¢io levada a cabo nesse
sentido”;

- ISAMS3 “O nosso grupo de estdgio, na escola do 1° Ciclo
da Mae-de-Agua, nem podia participar nos conselhos es-
colares, muito menos na resolugdo deste tipo de problemas
sociais”;

- ISAM4 “O nosso trabalho como estagidrias ndo tem uma
dimensio tdo grande ao ponto de nos envolvermos com o
meio envolvente. No entanto, varias foram as actividades
que realizdmos com os alunos, no sentido de lhes propor-
cionarmos experiéncias diversificadas”;

- ISAES “Fizemos visitas de estudo (projecto desenvolvido
aolongo do ano), promovemos inter-relacao entre as turmas
da escola”;

- ISAE6 “Tentamos envolver a comunidade na escola e
vice-versa, incentivando pecas dramadticas, visitas de
estudo-investigacdo, projecto de Natal para dar as criangas
carenciadas um Natal mais feliz;

- ISAB7 “Dialogdmos com os alunos e enquanto uns desen-
volviam determinadas tarefas outros realizavam outras.
Para tal diversificdivamos as estratégias tendo em conta as
necessidades dos alunos (ex. teatro, filmes de video...);

- ISABS “Tentdvamos minorar as diferencas entre outras
criangas, tentdvamos falar com elas, apoidvamos afinca-
damente aquando da realizag¢do de algum trabalho, sempre
com a preocupacio de os integrar totalmente na turma”.

S6 perante situagdes contextualizadas € possivel a concreti-
zacdo de estratégias e actividades que sejam aliciantes e adequadas ao
envolvimento de todos os actores sociais, dando énfase ao meio local.
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Oenvolvimento com a Comunidade Local passa pelo desenvolvimento
de projectos educativos concretos, inovadores, com a definicdo de
parcerias que se transformam em projectos de ac¢do.

O desenvolvimento de uma Comunidade € no dizer de
Azevedo (1994, p. 201) “(...) um processo social em que se envolvem
actores e grupos (...) tendo em vista melhorar a qualidade de vida geral
da comunidade (...) deve ser enddgeno, auto-centrado e aberto sobre
o exterior (...)” e a construgdo desse desenvolvimento s6 € possivel
com estratégias concertadas por todos os actores sociais.

3.3.3. Para responder a pergunta

“36. Que grau de participagdo atribuis ao empenhamento
dos alunos na descoberta de solu¢des para a resolucdo desses pro-
blemas?”,

como se pode verificar no Quadro 42 e no Gréfico 15:

- ISAMI1,ISAM3,ISAB7eISA82,50% dototal de inquiridos
atribuiram o grau de participacdo mais elevado;

- ISAE®6, 12,5% dos grupos inquiridos, atribuiu o grau mé-
dio;

- ISAM4 e ISAES, 25% do total, atribuiram o grau baixo
€,

- ISAM2, 12,5% nao respondeu a questao.
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Quadro 42 - Empenhamento dos alunos na descoberta de solu¢des para a

resolugdo de problemas

Sub-grupos Grau de Qarticipagéo do empenhamento dos alunos na descoberta
de solucées para a resolucao de problemas?
ISAM1 3
ISAM2 Nao respondeu
ISAM3 3
ISAM4 1
ISAE5 1
ISAE6 2
ISAB7 3
ISAB8 3

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio
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Grifico 15 - Empenhamento dos alunos na descoberta de solucdes para a
resolucdo de problemas

[Grau 3
Grau 2
WGrau 1

25.0% 50.0% R

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Para
“37. Fundamenta o grau de participagdo assinalado”,
as respostas foram para:

- ISAMI1 “Anecessidade de consciencializar a crianga acerca
da realidade em que vive prepara-a para compreender e
intervir nessa realidade. Os alunos sentindo-se activos na
resolucdo de problemas tornam-se mais participativos”;

- ISAM3 “Os alunos devem ter um elevado grau de parti-
cipagdo, pois sdo eles as primeiras vitimas desses proble-
mas’’;

- ISAM4 “Os alunos nao t€m tido grande voto na matéria”;
- ISAES “E praticamente nula”;

- ISAEG6 “Muitos alunos trabalham e lutam para isso, mas
infelizmente esta sociedade € muito selectiva e cruel”;

- ISAB7 “Se os alunos forem mais abertos, acolhedores e
compreensivos podem ajudar os colegas com mais dificul-
dades e problemas”;

- ISABS8 “Tém um grau mdximo, uma vez que eles sdo o
centro, o ponto fundamental da educacdo e sdo eles tam-
bém um grupo que deve colocar empenho, dedicagao e
reivindicagdo nos e pelos seus direitos e deveres”.

ISAM2 ndo apresentou qualquer tipo de fundamentagdo
para esta questao.

A resolugdo de problemas usada como estratégia valoriza
a descoberta e problematiza a realidade, tornando uma determinada
actividade significativa para o aluno. E importante para o estudo do
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meio circundante, pois assim desenvolvem-se projectos interdiscipli-
nares centrados em problemas da vida real.

Devem-se promover aprendizagens significativas no &mbito
dos programas curriculares e desenvolver competéncias com eles
relacionados.

3.3.4. Em relagdo a questdo

“38. Que grau de adequagdo existe entre a articulacdo a
nivel dos programas/contetidos programdticos/objectivos definidos/
temas a tratar?”’,

como mostra o Quadro 43 e o Grdfico 16:

- ISAM2 e ISAES®, igual a 25% do total dos inquiridos,
consideraram esse grau de adequacio elevado;

- ISAMI, ISAM3, ISAM4, ISAES, ISAB7 e ISABS, igual
a 75%, consideraram esse grau de adequacao médio.

Quadro 43 - Grau de adequagdo de programas/contetidos/objectivos/temas a
tratar

Grau de adequacao entre a articulacao dos programas/conteu-
dos/objectivos/temas a tratar

ISAM1 2
ISAM2
ISAM3
ISAM4
ISAE5
ISAE6
ISAB7
ISAB8

Sub-grupos

NIN|WIN|N|IN (W

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 16 - Grau de adequacdo de programas/contetidos/objectivos/temas a
tratar

25.0%

M Grau 3
[ Grau 2

75.0%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio
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Para

“39. Especifica a questdo anterior de acordo com o grau de
adequacdo assinalado”,

foi obtida a seguinte resposta de:

ISAMI1 “Por vezes esta adequagdo ndo é conseguida. Existe
um desfasamento grande entre os diferentes aspectos. O
programa € uma proposta flexivel, pode ter diversas formas
de organizagcdo que dependem do professor e tendo em
conta a realidade dos alunos”;

- ISAM2 “Pelaexperiénciaque tivemos nao notamos qualquer
dificuldade.
A adequacdo, na nossa dptica, existe na subjectividade de
como os contetidos sdo (podem ser) tratados e eventualmente
de uma determinada turma’;

ISAM3 “Pensdmos que a articulagdo € razodvel, mas poderia
ser feita de uma forma mais clara”;

- ISAM4 “Essa adequacdo € realizada razoavelmente, uma
vez que temos que ter em conta quais as necessidades dos
alunos, para posteriormente estabelecermos os objectivos
que pretendemos que sejam atingidos’;

ISAES “Consegue-se fazer e promover ainterdisciplinarida-
de nas principais dreas de estudo, tornando-se mais dificil na
drea das expressoes devido a inexisténcia de matérias™;

ISAE6 “Enquanto estagidrias coube-nos apenas articu-
lar os objectivos/temas a tratar dados pelas professoras
orientadoras. Contudo, ndo € facil definir contetdos face
aos programas do 1° Ciclo, uma vez que o programa nio
sugere actividades nem nenhuma forma de como articular
temas, conteddos, objectivos, dreas...”;

ISAB7 “Por vezes os programas ao estarem definidos para
que se alcancem determinados conteidos e objectivos,
nio pdem em questdo as individualidades, os ritmos de
aprendizagem e as necessidades de cada aluno;

ISABS “Por vezes sentimos que os colegas que trabalham
connosco no grupo nao sao os melhores para desenvolver
um tema ou um contetdo, a rotina prevalece”.

A integracdo dos temas deve no dizer de Rolddo (1995)
evitar a abordagem disciplinarizante, dado ser necessdria uma visao
global e ndo fragmentada dos fendmenos. Os conteddos surgem inte-
grados em forma de objectivos operacionais, o que permite precisar
os resultados da aprendizagem.

No entanto os Principios Orientadores do Programa do 1°
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Ciclo do Ensino Bdsico (1990) apontam no sentido dos contetidos
serem integrados da forma considerada mais adequada. Devem ser
utilizados de forma integrada saberes transversais multidisciplinares
e linguagens e suportes de informacdo diversificados conforme as
situacoes.
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3.4 - Compreender as dinimicas que as escolas estabelecem com a Comu-

nidade, levando ao envolvimento dos diferentes protagonistas sociais

3.4.1. A andlise as questdes 4, 5, 6, 7, 8, 9 e 10 foi feita
aquando do tratamento do objectivo “Conhecer a realidade social”,
nos pontos 3.2.2.,3.2.3.,3.2.4.,3.2.5. ¢ 3.2.6. deste mesmo Capitulo
e a andlise as questdes 23 e 24 aquando da explicacdo do objectivo
“Analisar o programa de Estudo do Meio Social e a sua aplicagdo
prdtica no sentido de adequar contetidos programadticos, recursos
enddgenos e estratégias pedagdgicas”, no ponto 3.3.1. também deste
Capitulo.

A explicacdo € considerada vdlida para a resposta ao ob-
jectivo “Compreender as dindmicas que as escolas estabelecem com
a comunidade levando ao envolvimento dos diferentes protagonistas
sociais” pois, para a sua concretizacao, terd que ser, prioritariamente,
considerado o conhecimento real do meio e os recursos de que este
dispoe.

3.4.2. Como se pode constatar no Quadro 44 e no Gréfico
17, as respostas a que se refere a pergunta

“25. Que grau de importancia atribuis a participagdo dos
actores locais no processo de dar visibilidade aos recursos locais?”,

foram dadas por:

- ISAMI, ISAB7 e ISABS, numa percentagem de 37,5%
como sendo o grau de importancia mais elevado;

- ISAM2,SAM4eISAES, tambémigual a37,5% como grau
de importancia médio;

- ISAE6 com o valor de 12,5% como grau de importancia
mais baixo.

Nao respondeu a esta questdo ISAM3, ou seja 12,5% do
total dos grupos inquiridos.
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Quadro 44 - Importancia da participacdo dos actores locais na visibilidade
dos recursos sociais

sub-grupos | O 0 I B de 808 recursos sociais locais?
ISAM1 3
ISAM2 2
ISAM3 Nao respondeu
ISAM4 2
ISAE5 2
ISAE6 1
ISAB7 3
ISAB8 3

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 17 - Importancia da participagdo dos actores locais na visibilidade dos
recursos sociais

12.5%

Grau 3
W Grau 2
MGrau 1

N.R.

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Para
“26. Justifica o grau de importancia escolhido”,
foi afirmado por:

ISAMI1 “Os actores locais estiveram sempre prontos a dar o
seu contributo, no sentido da aprendizagem se tornar mais
motivadora e ir de encontro as vivéncias do aluno’;

ISAM?2 “Pode dizer-se que a participacdo ndo € nula mas
também ndo merece nenhum destaque em particular”;

ISAM4 “Ao longo da nossa prédtica pedagdgica fomos
confrontados com vdrios desafios que tivemos que resolver
sozinhos. Os apoios tinhamos que os procurar, pois s6 sou-
bemos deles através de terceiros. Portanto os recursos locais
ndo estdo assim tdo visiveis quanto era necessdrio’”;

ISAES “Atribuimos o grau médio porque durante a nossa
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pratica pedagdgica tivemos algum apoio, mas ndo tanto
quanto necessitdvamos”;

- ISAEG6“Aspessoas apenas sabem que ali existe uma escola
e que € frequentada pelos meninos da Casa de Trabalho.
Nada € feito™;

- ISAB7 “Era mais uma fonte a que professores e alunos
podiam recorrer para uma melhor formagao. Mas isto ainda
€ muito pouco, ainda ndo hd uma abertura, uma frontalidade
e apoio suficiente;

- ISABS “E importante para manter sempre uma boa inter-
ligacdo entre a comunidade escolar e a comunidade local,
a fim de todos “lucrarem” com esta situacao”.

ISAM3 diz ndo ter conhecimento de dados referentes a
participacdo dos actores locais no processo de dar visibilidade aos
recursos sociais locais.

Em sintese:

Osactores locais nao se mostraram demasiado empenhados,
mas também ndo fogem a responsabilidade de tornarem visiveis os
recursos locais, dando o seu contributo, embora este ndo seja tanto
quanto o necessario.

Para Zabalza (1992, p. 42) a abertura da Escola passa por
“(...) circuitos de interaccao mutua entre escola-familia, escola-con-
texto sociocultural, escola-comunidade local” deixando de ser “(...)
entendida como um micrcosmos singular, asséptico (...) que ndo se
mostra conveniente a introducdo dos virus (pragmatistas, ideologi-
zados, laicais (...)".

A Escola enquanto agente social requer uma interaccao for-
mativa com as familias e uma interac¢ao cultural com a Comunidade
na qual se insere, pois, por si s6, ndo consegue o desenvolvimento de
funcdes educativas subjacentes a formacdo integral dos alunos.

O Autor (ibidem, ibidem) diz que enquanto agente formativo
e cultural “(...) € sempre uma unidade social inquieta, divergente,
dinamizadora (...)” da realidade local em que se insere.

3.4.3. Os dados obtidos relativamente a pergunta

) “27. Que grau de dificuldade atribuis ao didlogo com os
Orgaos Locais, nomeadamente: 27.1. Familia, 27.2. Orgdos do Poder
Local, 27.3. Associacdo de Pais, 27.4. Outras escolas”,

estdo sintetizados nos quadros 45, 46,47 e 48 e nos graficos
18, 19, 20 e 21, respectivamente.

Assim, foi atribuido o grau de dificuldade de didlogo com
a Familia:
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Mais elevado por ISAM2, ISAM3, ISAES e ISAE6, 50%
do total;

Meédio por ISAM1, ISAB7 e ISABS, 37,5% do total;

Mais baixo por ISAM4, equivalente a 12,5% do total dos
subgrupos inquiridos.

Quadro 45 — Grau de dificuldade de didlogo com a Familia

Sub-grupos

Grau de dificuldade de dialogo com a Familia

ISAM1

ISAM2

ISAM3

ISAM4

ISAE5

ISAE6

ISAB7

ISAB8

NDIND|W[(W|=|W|w|N

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 18 - Grau de dificuldade de didlogo com a Familia

50.0%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

O grau de dificuldade de didlogo com os Orgdos do Poder

Local foi considerado elevado por ISAM3, 12,5% do total de inqui-
ridos e médio pelos restantes subgrupos, ou seja 87,5% da totalidade
dos inquiridos.

_Nenhum grupo referiu que o grau de dificuldade de didlogo

com os Orgaos do Poder Local era de grau um, ou seja o grau con-
siderado mais baixo.
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Quadro 46 - Grau de dificuldade de didlogo com os Orgdos do Poder Local

Sub-grupos Grau de dificuldade de didlogo com os Orgdos do Poder Local
ISAM1
ISAM2
ISAM3
ISAM4
ISAE5
ISAE6
ISAB7
ISAB8

NN |IN|W|IN|N

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 19 - Grau de dificuldade de didlogo com os Orgdos do Poder Local

12.5%

87.5%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Foi atribuido o grau de dificuldade de didlogo com a As-
sociagao de Pais:

- Mais elevado, que obteve um valor de 37,5%, por ISAM3,
ISAES e ISAEG®6;

- Médio, de 25%, por ISAM1 e ISAM?2 e;
- Mais baixo, de 37,5%, por ISAM4, ISAB7 e ISABS.
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Quadro 47 - Grau de dificuldade de didlogo com a Associacdo de Pais

Sub-grupos Grau de dificuldade de didlogo com a Associacao de Pais
ISAMA 2
ISAM2
ISAM3
ISAM4
ISAE5
ISAE6
ISAB7
ISAB8

= |2 W|W[=|[Ww|N

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 20 - Grau de dificuldade de didlogo com a Associagdo de Pais

HGrau 3
W Grau 2
WGrau 1

25.0%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Foi atribuido o grau de dificuldade de didlogo com Outras
escolas:

- Mais elevado, ou seja 12,5% dos inquiridos, por ISAM3;
- Médio, 37,5%, por ISAM1, ISAES e ISAEG6 ¢;

- Maisbaixo 50% dos inquiridos, por ISAM2,ISAM4, ISAB7
e ISABS.
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Quadro 48 - Grau de dificuldade de didlogo com Outras escolas
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Subgrupos

Grau de dificuldades de didlogo com Outras escolas

ISAM1

2

ISAM2

ISAM3

ISAM4

ISAE5

ISAE6

ISAB7

ISAB8

alalpid=alo|=

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 21 - Grau de dificuldade de didlogo com Outras escolas

50.0%

12.5%

Grau 3
M Grau 2
MGrau 1

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Quando foi respondida esta questdo, vdrias foram as razdes
apresentadas para estas escolhas.

“28. Aponta razdes justificativas para as tuas escolhas”.

Assim:

ISAM1 comentou “Ao longo do nosso estdgio o didlogo
com os diferentes 6rgdos locais foi conseguido. Poderia
ser melhor, mas mesmo assim valeu a pena. Os diferentes
orgdos colaboraram sempre que foi possivel, no sentido de
tornar a aprendizagem activa, significativa, diversificada,
como estd prevista no programa do 1° Ciclo™;

ISAM2 disse “Quanto aos itens mencionados a familia
pareceu ser a mais presente no que respeita a sua relagdo
com a escola”;

ISAM3 referiu “Verificamos que existiam muitas dificul-
dades no que diz respeito ao didlogo com os 6rgados locais.
Isto €, nem as familias envolvidas nem os outros 6rgaos
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demonstravam interesse em dialogar para resolver os pro-
blemas locais”;

- ISAM4 afirmou “O didlogo deveria ser o motor do sucesso,
no entanto, dado 0 meio em que nos encontramos as pessoas
tendem a afastar-se, preferindo ficar caladas. Os 6rgdos de
poder local ddo mais importancia a burocracia do que as
necessidades prementes da sociedade. Com a Associagdo
de Pais € dificil o contacto, pois nem todos dispdem do
mesmo tempo e dos mesmos interesses. O didlogo com
outras escolas ndo € que seja impossivel, até porque como
estagidrios distribuidos pelas vdrias escolas da cidade,
podemos contactar-nos facilmente, mas por iniciativa das
proprias escolas € raro”;

- ISAES revelou “Dada a situagdo das criangas existentes na
nossa turma (da Casa de Trabalho) tornou-se muito dificil
estabelecer um didlogo com as familias e a Associagdo
de Pais. Essa dificuldade ja ndo foi tdo grande a nivel dos
orgdos do poder local e de outras escolas”;

- ISAEG6 expds “A familia, para muitos alunos, ou lhes é
desconhecida, ou esta ndo se interessa, o que leva a ndo
existéncia da Associacdo de Pais. A ajuda com drgdos do
poder local € o suficiente para a escola, tal como o apoio
de outras escolas, ndo sendo, por vezes, este apoio neces-
sario”;

- ISAB7 argumentou “Ainda hd pouco contacto com esses
orgdos. Penso que deveria haver um contacto mais direc-
to. Deveria haver uma relacdo mais aberta, o que ndo se
verifica. Na escola das Beatas ndo existe Associacdo de
Pais. O contacto com outras escolas s6 se faz de tempos a
tempos, logo torna dificil o didlogo”;

- ISABS8retorquiu “Regra geral o didlogo é sempre facil com
todos os érgdos constituintes da comunidade escolar, toda-
via, existem casos de maior dificuldade, como por exemplo
algumas familias e alguns 6rgaos do poder local”.

Em conclusao:

O graudedificuldade didlogo com a Familia foi manifestado
por 50% dos inquiridos, mas com o Poder Local essa dificuldade foi
considerada muito mais elevada, pois manifestaram-se 87,5% dos
inquiridos.

Dialogar com a Associa¢do de Pais foi referido como sendo
mais fécil e também nao foi manifestada dificuldade de didlogo com
Outras escolas, sendo até considerado facil por 50% dos inquiridos.



O estudo do meio social como processo...

Contudo, o que se depreende das justificagées dadas para
os niveis atribuidos ¢ de que os diferentes Orgdos Locais se mostra-
ram um pouco renitentes ao didlogo, o que ndo viabilizou o didlogo
conjunto de empenhamento para a resolucio de problemas.

3.4.4. Os quadros 49, 50, 51 e 52 e os graficos, 22,23,24, ¢
25 evidenciam os dados obtidos, respectivamente, quanto a questao

“33. Que grau de importancia atribuis a participagdo dos
protagonistas abaixo designados na participagdo em actividades de
resolugdo de problemas sociais locais? 33.1. Familia, 33.2. Orgdos do
Poder Local, 33.3. Associagdo de Pais, 33.4. Outras escolas”.

Assim, a Familia foi atribuido um grau de importancia:

- Mais elevado por ISAM1, ISAM3 e ISABS, equivalente a
37,5% do total;

- Médio, de 37,5%, por ISAM4, ISAEG6 e ISAB7 e;
- Mais baixo, de 12,5%, por ISAES.
ISAM?2 nao respondeu a questao.

Quadro 49 - Grau de importancia da Familia
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Subgrupos Grau de importancia da Familia
ISAMA 3
ISAM2 Nao respondeu
ISAM3 3
ISAM4 2
ISAE5 1
ISAE6 2
ISAB7 2
ISAB8 3

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grafico 22 - Grau de importancia da Familia

10.0%

OGrau 3
WGrau 2
HGrau 1

30.0% ONR.

30.0%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio
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Aos Orgios do Poder Local foi atribuido um grau de im-
portancia:
- Mais elevado por ISAM1, ISAE6, ISAB7 e ISABS, 50%
do total;
- Meédio por ISAM3, ISAM4 e ISAES, 37,5% do total.
Nao respondeu ISAM2.

Nenhum subgrupo considerou o grau mais baixo de im-
portancia.

Quadro 50 - Grau de importancia dos Orgéos do Poder Local

Sub-grupos Grau de importancia dos Orgaos do Poder Local.
ISAMA 3
ISAM2 Nao respondeu
ISAM3 2
ISAM4 2
ISAE5 2
ISAE6 3
ISAB7 3
ISAB8 3

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 23 - Grau de importancia dos Orgdos do Poder Local

12.5%

Grau 3
W Grau 2

50.0% NR

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

A Associagdo de Pais foi atribuido um grau de importancia

de participagdo:
- Mais elevado por ISAM1, ISAM3 e ISABS, 37,5% do

total;

- Médio por ISAE6 e ISAB7, de 25%;
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- Mais baixo por ISAM4 e ISAES, com um valor de 25% do

total.

ISAM?2 nio respondeu a questo.

Quadro 51 - Grau de importéncia da Associacdo de Pais
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Sub-grupos Grau de importancia da Associagao de Pais
ISAM1 3
ISAM2 Nao respondeu
ISAM3 3
ISAM4 1
ISAE5 1
ISAE6 2
ISAB7 2
ISAB8 3

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 24 - Grau de importincia da Associagdo de Pais

25.0%

12.5%

Grau 3
M Grau 2
WGrau 1
N.R.

25.0%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

A Outras escolas foi atribuido um grau de importancia:
- Mais elevado por ISAB7 e ISABS, com 25% do total;
- Médio por ISAM1, ISAM3, ISAES e ISAE6, 50% do total

€

- Mais baixo por ISAM4, 12,5% do total:
N3ao respondeu a esta questao ISAM2.



224 Maria do Nascimento Esteves Mateus

Quadro 52 - Grau de importancia de Outras escolas

Sub-grupos Grau de importancia de Outras escolas
ISAM1 2
ISAM2 Nao respondeu
ISAM3 2
ISAM4 1
ISAE5 2
ISAE6 2
ISAB7 3
ISAB8 3

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 25 — Grau de importancia de Outras escolas

12.5%

WGrau 3

[ Grau 2

WGrau 1
N.R.

50.0%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

3.4.5. Para responder as perguntas
“34. Enumera os motivos que te levaram a escolha dos

diferentes graus de importincia atribuidos as questdes acima for-
muladas” e

“35. Em que medida as solugdes encontradas permitiram

uma melhor integragao social”,

foram apresentados os seguintes motivos com as seguintes

justificacdes dadas pelos diferentes subgrupos:

ISAM1 “Se houver o envolvimento directo dos diferentes
protagonistas, podem-se minimizar os problemas sociais
locais no sentido de possibilitar o bom desenvolvimento do
aluno”, pois “Assim, a escola ndo estd sozinha, ndo tem a
dura batalha de estar s6, com a participacdo das diferentes
entidades as solu¢des encontradas terdo mais consisténcia
e como tal melhores resultados”;

ISAM3 “A participacio da familia € muito importante na
resolucdo de problemas sociais, mas € nela que, muitas ve-
zes, comegam esses problemas. O mesmo se pode dizer em
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relacdo aos outros protagonistas”, embora “Nao tenhamos
conhecimento de nenhumas solu¢des encontradas™;

ISAM4 “Muitas vezes os protagonistas acima designados
ndo tém grandes hipdteses de dar a sua opinido, daf que ndo
participem tao activamente como seria de esperar”, pois
“A integracdo social € sempre dificil, por muitos esforcos
que se facam. Mas, permitir aos alunos o conhecimento
de outras realidades, abre-lhes novos caminhos para a sua
integracdo na sociedade”;

ISAES “Dadas as situagdes familiares com que trabalhamos
(Patronato) verificimos que a participacdo dafamiliaé nula,
bem como a associagdo de pais. Relativamente aos 6rgaos
do poder local e outras escolas existe alguma participagao,
mas ndo tanto como a desejada”. Contudo, “Em relagdo
aos 6rgdos do poder local constatou-se tentar promover
e estreitar o convivio e as relagées entre os alunos com a
comunidade local”;

ISAEG6 “As criangas sentem falta de apoio por ndo terem
familia, ou se a t€m pouco lhes € “acessivel”, como tal
cabe a sociedade/6rgdos do poder local ajudd-los e ndo
marginalizd-los nemreprimi-los. Os alunos teriam acesso ao
mundo social mais facilitado, seriam seres mais iguais aos
outros, pois afinal, somos todos iguais e temos as mesmas

oportunidades”;

ISAB7 “Os motivos que nos levaram a esta escolha € pelo
facto do poder econdmico, politico e cultural, ou seja, pen-
samos que os 6rgdos de poder local sdo pessoas indicadas
para ajudarem a combater determinados problemas, bem
como as escolas através de um espirito critico e aberto. As
solugdes encontradas até podem ser algumas, mas o que
nds observdmos € que € dificil concretiza-las na realidade,
embora, porexemplo, as escolas jd sirvam como um veiculo
para resolucdo de alguns problemas sociais, por exemplo
0 racismo, a violéncia...”;

ISABS8 “Parands todos eles t€m um papel fundamental, todos
eles devem empenhar-se num melhor desenvolvimento da
comunidade escolar atodos os niveis e devem todos exercer
“press” entre eles com a inteng¢do de avangarem para algo
positivo e real. Mas, ndo temos conhecimento de nenhuma
solucdo que permitisse uma melhor integracdo social, além
de alguns intercdmbios escolares e esporddicas visitas de
estudo”.

ISAM2 ndo respondeu a nenhuma das questdes acima
referidas.
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Em suma:

O grau de participa¢do da Familia, da Associacdo de Pais
e de Outras escolas para a resolu¢do de problemas sociais locais foi,
no dizer dos inquiridos, médio.

Mais elevado foi o grau de participagdo do Poder Local. Os
alunos envolvidos eram alunos com graves problemas familiares. Uns,
sem familia, viviam no Patronato que os recebeu e que tenta inseri-los
socialmente, mas nem sempre consegue este objectivo. Outros, vivem
em ambientes familiares profundamente carenciados e degradados,
como se pode verificar através da caracterizagdo sdcio-economica
de cada turma, em cada escola, como foi referido no ponto 4.4. do
Capitulo III.

O Poder Local tem um papel mais proeminente na parti-
cipagdo da resolucdo dos problemas sociais locais, no dizer de 50%
dos inquiridos, ao tentar colmatar alguns aspectos econdomicos e
culturais. Restam, contudo, as caréncias afectivas que cavam raizes
mais profundas.

3.5 - Avaliar o papel do Estudo do Meio Social na procura de
solucdes para a resolucio de problemas sociais locais e para a
formacao integral do aluno

3.5.1. As questdes 30 e 31 enquadradas para a compreensao
deste objectivo foram analisadas aquando do tratamento do objectivo
“Conhecer a realidade social local”, no ponto 3.2.9. deste Capitulo.

As questdes 33, 34 e 35 também enquadradas para a com-
preensdo deste objectivo foram analisadas aquando do tratamento do
objectivo “Compreender as dindmicas que as escolas estabelecem com
a comunidade levando ao envolvimento dos diferentes protagonistas
sociais”, nos pontos 3.4.4. e 3.4.5. deste mesmo Capitulo.

As questdes 36 e 37 foram analisadas na consecugdo do
objectivo “Analisar o programa de Estudo do Meio Social e a sua
aplicagdo prética no sentido de adequar conteidos programadticos,
recursos enddgenos e estratégias pedagdgicas”, no ponto 3.3.3. do
presente Capitulo.

Todas elas permitem tambémumaresposta paraaclarificacao
do objectivo “Avaliar o papel do Estudo do Meio Social na procura
de resolugdo de problemas sociais locais e como factor determinante
na formacdo integral do aluno”.

3.5.2. Quanto a pergunta

“14. Que grau de importincia atribuis ao aproveitamento
que a Escola faz dos recursos existentes na Comunidade Local?”,

foi salientado, como se pode verificar no Quadro 53 e no
Grdfico 26, um grau de importancia:
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- Médio, por ISAM2, ISAES, ISAB7 e ISABS, igual a 50%
dos inquiridos;

- Mais elevado, por ISAM1, ISAM3 e ISAM4, 37,5% do
total inquirido;

- Mais baixo, por ISAE6, 12,5% do total dos grupos inqui-
ridos.

Quadro 53 - Grau do aproveitamento que a Escola faz dos recursos da Co-
munidade Local

Sub-grupos Grau do aproveitamce:gtr?“?#ig;jgslfgézlfaz dos recursos da
ISAM1 3
ISAM2 2
ISAM3 3
ISAM4 3
ISAE5 2
ISAE6 1
ISAB7 2
ISAB8 2

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 26 - Grau do aproveitamento que a Escola faz dos recursos da Comu-
nidade Local

WGrau 3
Grau 2
Grau 1

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Para a questao
“15. Justificaatuaescolha” foram apresentados os seguintes
argumentos por:

- ISAMI1 “Aaprendizagem sé se tornard mais significativa se
o professor utilizar todos os recursos humanos e materiais
existentes na comunidade do aluno’;

- ISAM2 “O grau de importancia € médio, porque embora
os recursos existentes até sejam elevados, a escola ndo faz
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o aproveitamento devido deles, de forma a contribuir para
um ensino mais dindmico e eficaz”;

- ISAM3 “Se ndo soubermos rentabilizar o que jd temos
nunca saberemos utilizar correctamente o que de novo nos
surge. Devemos adaptar-nos constantemente”;

- ISAM4 “Atribuimos o grau trés, pois varias foram as ve-
zes em que nds como estagidrias recorremos aos recursos
existentes na comunidade local para que os alunos com-
preendessem a importincia que tem na sociedade aquilo
que aprendem na escola”;

- ISAES “Devido a certas condicionantes a escola ndo
consegue aproveitar todos os recursos existentes na comu-
nidade local, contudo, ela tem feito algum esforco nesse
sentido’’;

- ISAEG6 “A escola apenas se lembra da comunidade em
épocas festivas, como o Natal, para vir em busca de ajuda
monetaria”;

- ISAB7 “Pensamos que a escola poderia aproveitar mais
recursos que a comunidade lhe oferece, o que por vezes
ndo acontece nas escolas do 1° Ciclo, tornando-se as au-
las um pouco expositivas, com métodos monétonos, nao
aproveitando os recursos da comunidade” e finalmente;

- ISABS “Algumas escolas (professores) mantém-se ainda
muito pouco receptivas (receptivos) aideia da inter-relagdo
com a comunidade e o meio social envolvente, que cada
vez mais se define como preponderante na educacdo das
criancas”.

Poder-se-4 concluir-se que a Escola ndo aproveita na totali-
dade os recursos existentes na Comunidade, mas apenas alguns, que na
perspectiva de 50% dos inquiridos tem a ver, entre outras coisas, com
a falta de capacidade de inovagdo e de resisténcia a mudanca, mos-
trando-se o(a)s professor(a)s pouco receptivo(a)s a ideia de promover
um envolvimento activo dos alunos nos processos de aprendizagem,
na gestao do curriculo e na aprendizagem sistemadtica das técnicas do
trabalho intelectual e das formas de o comunicar.

3.5.3. Foram apresentados os seguintes relatos pelos dife-
rentes subgrupos para descrever o solicitado pela pergunta

“16. Descreve o grau de preocupacdo da tua Escola na
valorizacdo das: 16.1. Experié€ncias escolares dos alunos, 16.2. Ex-
periéncias ndo escolares dos alunos”.

Relativamente as experiéncias escolares dos alunos foi
relatado por:

- ISAMI que “Esta preocupacgio esteve presente nas escolas
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onde estagidmos. A articulacdo dos diversos contetdos
permite uma maior assimilacdo por parte dos alunos”;

ISAM?2 que “E uma preocupagdo um pouco limitada, mas
¢ certo que a experiéncia escolar € valorizada”;

ISAM3 que “Nao sabemos o processo que acompanha a
valorizacdo das experiéncias escolares dos alunos, pois
ainda decorre a margem dos estagidrios”;

ISAM4 que “Da nossa experi€ncia como estagidrias temos
verificado que essa € a primeira preocupacio da escola,
pois se se pretende que haja sucesso escolar e que este seja
significativo hd que partir daquilo que os alunos aprenderam
na escola”;

ISAES que “A preocupacio é média”;
ISAEG6 que “Apenas alguns professores tém este aspecto em
conta, independentemente do estrato social dos alunos”;

ISAB7 que “Pensamos que nio € muita, por vezes esque-
cem-se de dar atencdo as diferentes experiéncias da vida
dos alunos para que estes possam ficar com um leque de
vivéncias mais alargado, aproveitando jd os seus conheci-
mentos”’;

ISABS8 que “Sao mais valorizadas, uma vez que estdo
intimamente ligadas com os professores e os contetidos
programaticos”.

Relativamente as experiéncias ndo escolares dos alunos foi

relatado por:

ISAM1 que “Sao sem divida fundamentais, pois as vivéncias
dos alunos sdo o ponto de partida para novas aprendiza-
gens”;

ISAM2 que “A experiéncia ndo-escolar dos alunos poderia
ter uma preocupacao mais acentuada, visto ser o principio
do ser de uma crianga”;

ISAM3 que “Nio sabemos como sdo valorizadas as expe-
riéncias ndo-escolares’;

ISAM4 que “Nas turmas onde temos estagiado, as orien-
tadoras dizem-nos sempre que os alunos gostam de falar
das suas vidas, do seu dia a dia. Esse facto € importantis-
simo pois permite uma boa comunicacio dentro da sala de
aula”;

ISAES que “A preocupacdo é média”;
ISAE6 que “Apenas os professores tém este aspecto em

conta, nomeadamente quando lidam com turmas “proble-
mdticas”;

229
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- ISAB7que“Hdumacertapreocupacio, masnaoésuficiente.
Pensamos que se deveria dar mais importancia, porque € a
partir da realidade da crianca que se podem incutir novas
vivéncias”,

- ISABS que “Nao sdo tdo valorizadas quanto deviam, uma
vez que os professores ainda ndo conseguem ouvir muito
os alunos”.

Das respostas dos inquiridos poder-se-d inferir que nem
sempre as experiéncias escolares e nio escolares dos alunos sdo
devidamente valorizadas, mas para que o sucesso escolar se torne
significativo a Escola mostra uma certa preocupagdo, embora nem
sempre respeite as historias de vida dos alunos.

Tal contraria o exposto por Rolddo (1995) que diz ser impor-
tante o reconhecimento das experi€ncias e saberes anteriores dos alunos
que, embora baseados no senso comum e na afectividade, a Escola
deve valorizar e ampliar confrontando-as com o rigor cientifico.

3.5.4. As respostas dadas a questdo

“17. Qual o grau de preocupacgdo da Escola no respeito pelas
diferencas individuais dos alunos?”,

em sintese no Quadro 54 e no Gréfico 27, foram apresen-
tadas por:

- ISAMI, ISAM2 e ISAM4, 37,5% dos inquiridos como
grau de preocupacdo mais elevado;

- ISAES, ISAB7 e SABS, 37,5% dos inquiridos como grau
de preocupacio médio ;

- ISAE®6, 12,5% dos inquiridos como grau de preocupacio
baixo.

Nao respondeu ISAM3, equivalente a 12, 5% dos inquiridos.

Quadro 54 - Grau de preocupacdo da Escola pelas diferencas individuais dos

alunos
Sub-grupos Grau de preocupa%igieie::| Easicsotlja0 :c; Irl(lesop:‘i?to pelas diferencas
ISAM1 3
ISAM2 3
ISAM3 Nao respondeu
ISAM4 3
ISAE5 2
ISAE6 1
ISAB7 2
ISAB8 2

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio
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Grifico 27 - Grau de preocupacdo da Escola pelas diferencas individuais dos
alunos

TGau3

M Grau 2
Grau 1

HNR.

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Para
“18. Aponta as razdes da tua op¢ao”
foram mencionadas as seguintes pelo:

- ISAMI “Eimportante diferenciar os contetidos e estratégias
de acordo com a diversidade dos alunos. O professor deve
variar o grau de aprofundamento dos conteidos de acordo
com as caracteristicas especificas dos alunos’;

- ISAM2“Osdossiersindividuais que apontam tudo ou quase
tudo o que se deve saber acerca do aluno, nivel motor, meio
social, etc.”;

- ISAM3 “Nao temos conhecimento desses dados™;

- ISAM4 “Aescola onde estagidmos estd inserida num meio
sdcio-econdmico baixo, rodeado de graves problemas que
afectam os alunos e condiciona a sua aprendizagem, daf
que os professores tenham em consideracdo esse aspecto,
diversificando as suas estratégias de ensino de forma a
atingir todos os alunos;

- ISAES “Escolhemos o grau médio porque constatamos que
ainda existe uma certa diferenca entre as criangas, ou seja,
que ainda se faz uma certa distin¢do entre elas”;

- ISAEG6 “Pela nossa experiéncia ao longo do ano, apenas se
vé diferenciagdo partindo do estrato social, alunos de nivel
mais baixo frequentam a escola no periodo da tarde e os
de nivel mais elevado no periodo da manha. S6 sdo feitas
actividades (e as poucas que sdo feitas) para aumentar essa
diferenciacdo”;

- ISAB7 “Por vezes ndo se desenvolvem estratégias diver-
sificadas tendo em atenc¢do as diferengas individuais™;

- ISABS “A preocupagdo pelo respeito das diferencas indi-
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viduais dos alunos nao € tao grande como deveria ser, mas
também nao chega ao nivel de total ignorancia”.

O grau de preocupacdo da Escola em respeitar as dife-
rencas individuais e culturais dos alunos ¢ média e elevada para
37,5% dos inquiridos, pois adoptam-se mecanismos de diferenciacido
pedagogica adequados a diversidade dos alunos e ao seu ritmo de
aprendizagem.

Tal confirma o dizer de Roldao (1995) que frisa dever
diferenciar-se os conteidos e estratégias conforme os ritmos de
aprendizagem, pois ndo € necessdrio todos os alunos seguirem os
mesmos percursos.

3.5.5. Para a pergunta

“19. Qual o grau de importancia que atribuis a relacdo
origem social dos alunos/integracao escolar?”,

cujos dados estdo compilados no Quadro 55 e no Gréfico
28, manifestaram-se:

- ISAM2, ISAM3, ISAM4, ISAES, ISAB7 e ISABS8, 75%
do total, como sendo um grau de importancia elevado;
- ISAMI, 12,5% com um grau de importancia médio;

- ISAEG6, com o mesmo valor percentual do anterior, mas
com um grau de importincia mais baixo.

Quadro 55 - Grau de importincia atribuido a origem social dos alunos/inte-
gracdo escolar

Subgrupos Grau de importancia que atribuis a relacao origem social dos

alunos/integracao escolar

ISAM1

ISAM2

ISAM3

ISAM4

ISAE5

ISAE6

ISAB7

ISAB8

W W= |W|WwW|w|w|N

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio
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Grifico 28 - Grau de importancia atribuido a origem social dos alunos/inte-
gragdo escolar

11.1%

22.2%
OGrau 3

HGrau 2
BGrau 1

66.7%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

A fim de obter argumentos para a questio
“20. Explica como vés essa relacdo”,
foi avancado por:

- ISAMI “Cada vez mais a escola estd a tornar-se multicul-
tural. E importante a preocupacao da escola relativamente
as diferencas culturais e étnicas”;

- ISAM2 “Esta relagdo € extremamente importante na inte-
gragao escolar do individuo™;

- ISAM4 “A escola existe para todos de igual forma, tendo
no entanto especial atengdo com aqueles que mais precisam,
de forma a minorar todas as desigualdades”;

- ISAES “Relativamente a questdo acima formulada acha-
mos que é extremamente importante fazer tudo para que
os alunos se sintam bem integrados na escola, de forma a
nao se sentirem discriminados’;

- ISAES6 “Nao interessa a origem, mas aquilo que podemos
fazer com os alunos. Hd que superar, fazer ver outras rea-
lidades e assim ajudar a formar homens sociais”;

- ISAB7 “Porque quando o aluno entra para a escola o pro-
fessor deve ter em atencdo as individualidades existentes e
deve desenvolver estratégias que integrem o aluno no seu
“local”, ou seja, este deve sentir-se bem, independentemente
da sua origem;

- ISABS8 “Para promover cada vez mais a educacio na socie-
dade, para educar para a cidadania e para que no futuro o
aluno seja um adulto totalmente integrado na sociedade”.

ISAM3 nao apresentou argumentos justificativos para esta
questao.
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Ou seja:
Aimportinciadarelacdo origem social dos alunos/integracao

social foi elevada na opinido de 75% dos inquiridos, pois cada vez
mais a escola € multicultural dada a sua abertura a novas realidades
sociais e naturais.

Zabala (1998) defende que os contetidos conceituais ligados

a conflitos da vida real poderao fazer compreender melhor a realidade
social e os contetdos atitudinais serdo fundamentais na construgdo
de opinides sobre valores e atitudes que orientardo os alunos para
uma plena cidadania.

3.5.6. As respostas foram dadas por:

- ISAM2,ISAM3,ISAM4,ISAES,ISAE6,ISAB7 e ISABS,
75% do total, como um grau de importancia elevado;

- ISAMI, 12,5%, com um grau de importancia médio e;

- ISAE6 com mesmo valor percentual do subgrupo anterior,
para um grau de importancia baixo,

para responder a questao

“21. Qual o grau de importancia que atribuis a relacdo origem
social dos alunos/influéncia no sucesso escolar?”,

como se pode constatar no Quadro 56 e no Grafico 29.

Quadro 56 - Grau de importincia da relacdo origem social dos alunos/sucesso

escolar

Sub-grupos

Grau que atribuis a relacdao origem social dos alunos/influéncia
no sucesso escolar

ISAM1

ISAM2

ISAM3

ISAM4

ISAE5

ISAE6

ISAB7

ISAB8

W W= |W|Ww|w|w|N

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio
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Grifico 29 - Grau de importancia da relagdo origem social dos alunos/sucesso
escolar

12.5%

12.5%

OGrau 3
WGrau 2
OGrau 1

75.0%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Ao exporem o porqué da sua escolha, como resposta a
questao

“22. Expoe o porqué da tua escolha”,
foi referido por:

- ISAMI1 “Na nossa opinido a origem social dos alunos nio
influencia directamente o sucesso escolar. O ambiente
familiar é que € um factor importante para o sucesso do
aluno™;

- ISAM2 “Os alunos oriundos de um “estrato” social mais
baixo que ndo t€m uma relacdo muito préxima com o meio
escolar (material, pré-escolaridade, etc.) devido a estas
caréncias ndo se mostram tdo preparados, logo com um
desempenho menos eficaz em relacdo aos outros, dificul-
tando um pouco a ac¢do do professor”;

- ISAM3 “Como € do nosso conhecimento a origem social
dos alunos influencia o sucesso escolar. Pois uma origem
social desfavorecida pode prejudicar o sucesso escolar”;

- ISAM4 “Quando os alunos chegam a escola levam consigo
todo um conhecimento da vida quotidiana que ird condi-
cionar o seu sucesso escolar. Depende pois dos professores
incentivar esses alunos de forma a que a aprendizagem seja
gradual e significativa para todos eles”;

- ISAES “Porque a origem social dos alunos pode determi-
nar o sucesso ou insucesso da crianga, dai que o grau de
importancia atribuido seja elevado™;

- ISAEG6 “Qualquer um pode progredir se assim tiver capa-
cidades e delas souber usufruir’;

- ISAB7 “Porque se o professor ndo dd importancia as vi-
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véncias e a cultura dos alunos, se excluir todo o leque de
vivéncias vindas da sua vida quotidiana pode ser um factor
que leve ao insucesso escolar”;

- ISABS “E 6bvio que a origem social dos alunos € prepon-
derante no seu desempenho/sucesso escolar, pois € visivel
que os alunos que tém apoio social/familiar t€m mais éxito
doque os que sdo provenientes de uma familia/nicleo social
que ndo se interessa muito em dar esse apoio”.

Dessalientaraimportanciaelevada, para 75% dos inquiridos,
de que o sucesso escolar tem muito a ver com a origem social dos
alunos, dadas ou ndo as caréncias afectivas, econdmicas e sociais que
constituem um obstdculo ou ndo a integragdo escolar do aluno, pelas
experiéncias negativas ou positivas que carregam nas suas histdrias
de vida.

Compete a escola minimizar ou incentivar, aproveitando
sempre as experi€ncias vividas quer no bom quer no mau sentido
como recurso e ndo como fatalidade.

3.5.7. Os dados obtidos para a questio

“40. Qual o grau de responsabilidade que consideras que
os agentes da Comunidade Local adoptaram perante o Meio Social,
nomeadamente: 40.1. Familia, 40.2. Associacdo de Pais, 40.3. Au-
tarquia Local, 40.4. Outras institui¢des culturais”,

podem ser observados nos quadros 57, 58, 59 e 60 e nos
gréificos 30, 31, 32 e 33, respectivamente.

Quadro 57 - Grau de responsabilidade da Familia

Sub-grupos Grau de responsabilidade da Familia
ISAM1 2
ISAM2 2
ISAM3 2
ISAM4 2
ISAE5 1
ISAE6 2
ISAB7 2
ISAB8 2
Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio
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Grifico 30 - Grau de responsabilidade da Familia

12.5%

DOGrau 2
WGrau 1

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Assim para a questdo a Familia:

- ISAMI1,ISAM2,ISAM3,ISAM4,ISAE6,ISAB7e¢ISABS,
ou seja 87,5% do total, responderam ser de grau dois de
responsabilidade e;

- Apenas ISAES, 12,5% mencionou que o grau de respon-
sabilidade era o mais baixo.

Nenhum subgrupo fez referéncia ao grau de responsabili-
dade mais elevado.
Para a questao Associacdo de Pais:

- ISAMI, ISAM2, ISAM3 e ISAB&, num total de 50% res-
ponderam ser de grau médio a responsabilidade perante o
meio social;

- ISAM4,ISAES, ISAE6 e ISAB7, 50% do total, ser de grau
baixo.

Nenhum subgrupo referiu o nivel mais elevado de respon-
sabilidade.

Quadro 58 — Grau de responsabilidade da Associacdo de Pais

Sub-grupos Grau de responsabilidade da Associacao de Pais

ISAM1 2

ISAM2

ISAM3

ISAM4

ISAE5

ISAE6

ISAB7

NDl=a[alalaldN

ISAB8

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio



238 Maria do Nascimento Esteves Mateus

Grifico 31 - Grau de responsabilidade da Associagcdo de Pais

OGrau 2
OGrau 1
50.0% 50.0%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Para a questdo Autarquia Local:

- ISAMI, ISAM3, ISAM4 e ISAB7, 50% do total respon-
deram ser de grau médio;

- ISAM2 e ISABS, 25% ser de grau elevado;
- ISAES e ISAEG, 25% do total, de grau baixo.

Quadro 59 - Grau de responsabilidade da Autarquia Local

Sub-grupos Grau de responsabilidade da Autarquia Local
ISAM1 2
ISAM2 3
ISAM3 2
ISAM4 2
ISAE5 1
ISAE6 1
ISAB7 2
ISAB8 3

Fonte: Dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grifico 32 — Grau de responsabilidade da Autarquia Local

HGre
OGre
OGre

50.0%

Fonte: Dados obtidos através de inquérito por questiondrio
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Para a questdo Outras institui¢des culturais responderam:
- ISAMI1,ISAM2,ISAM3,ISAM4 e STIAE6, 62,5% do total,
ser de grau médio;
- ISAES e ISABS, 25% do total ser de grau mais elevado.
- ISAB7, 12,5%, ndo respondeu.
Nenhum grupo considerou o grau de responsabilidade mais
baixo.

Quadro 60 - Grau de responsabilidade de Outras institui¢cdes culturais

Sub-grupos Grau de responsabilidade de Outras instituicoes culturais
ISAM1 2

ISAM2 2

ISAM3 2

ISAM4 2

ISAE5 3

ISAE6 2

ISAB7 Nao respondeu

ISAB8 3

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Grafico 33 — Grau de responsabilidade de Outras institui¢Ges culturais

HGrau 3
DOGrau 2
ONR

62.5%

Fonte: dados obtidos através de inquérito por questiondrio

Na resposta a pergunta
“41. Que razdes te levaram a escolher os graus assinala-

dos”,
foram apontadas por:
- ISAMI1 “Oideal seria uma responsabilidade total dos dife-
rentes agentes. Ao longo do nosso estdgio, a participagdo
dos diferentes agentes esteve no nivel dois. A escola ndo

pode estar sozinha”;




240

Maria do Nascimento Esteves Mateus

- ISAM2 “Salientamos a Autarquia local, visto ter um papel
mais activo, nomeadamente, cedendo espacos paramomen-
tos lidicos, como a festa de Carnaval, que envolveu todas
as escolas da cidade”;

- ISAM3 “Pelo facto de acharmos que estas contribuem e
tem um grau de responsabilidade médio”;

- ISAM4 “Todos os agentes acima referidos ndo tém um
grande poder de decisdo na resolucdo de problemas sociais
graves: No entanto, a autarquia local, que é o drgdo, a
partida com maior poder, vé-se limitada pelo poder central
que descura muito os problemas do interior”;

- ISAES “Consideramos que apenas o Patronato se preocupa
em integrar essas criancas na sociedade”;

- ISAEG6 “Por vezes, esquece-se que existem pais ingratos,
por outro lado, por vezes, quem tenta ajudar - instituicoes
- ndo € compreendido mas julgado™;

- ISAB7 “Asrazdes que nos levaram a tal escolha foi o facto
de verificar que ainda hd pouca participacdo destes agentes
perante o meio social”;

- ISABS8 “Afamilia e a associacdo de pais ainda vao assumir
um papel que € deles por direito e dever perante a sociedade,
de forma a terem maior responsabilidade”.

Todos os inquiridos atribuiram apenas um grau de respon-
sabilidade médio, embora com valores relativos diferentes, 87,5% a
Familia, 50% a Associagdo de Pais e a Autarquia e 62,5% a Outras
institui¢des culturais. Contudo, referem que a Autarquia serd a que
tem uma maior responsabilidade na resolugdo de problemas consi-
derados mais graves.

A Escola € uma estrutura cada vez mais caracterizada pelas
relacdes existentes entre os seus membros e o exterior, pois no dizer
de Calvi (1995, p. 87) “(...) deve permitir a todas as estruturas que
se interpenetrem (...)” de forma a construir “(...) redes conscientes
ou inconscientes: a escola, as familias, as associacdes locais (...)”, e
a “(...) viverem numa espécie de osmose evolutiva e formarem um
tecido social sélido e activo™.

3.5.8. No sentido de obter dados que permitam resposta a
questao

“42. Apresenta o teu ponto de vista, de forma global, as-
sinalando aspectos positivos e negativos do trabalho sobre Estudo
do Meio Social, que desenvolveste com os alunos, com o professor
cooperante e com a coordenadora da Prdtica Pedagdgica, bem como
sugestoes para melhorar no futuro 42.1. Aspectos positivos, 42.2.
Aspectos negativos, 42.3. Sugestdes para melhorar no futuro”,
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foram apresentados como:
Aspectos positivos por:

- ISAMI1 “O trabalho que desenvolvemos foi positivo,
na medida em que houve a necessidade de diferenciar
contetdos e estratégias, de acordo com a diversidade dos
alunos. Partimos de situacdes iniciais diversas, percorre-
mos caminhos de aprendizagem diferentes e adequados
as necessidades de cada um para que todos alcangassem o
nivel de aprendizagem considerado necessario”;

- ISAM2 “Visitas de estudo (meio local) e actividades ludi-
cas’’;

- ISAM4 “Um maior conhecimento da realidade que rodeia
os alunos fazendo-os compreender de que forma € titil o
que aprendem na sala de aula para um dia poderem desem-

penhar um papel de responsabilidade na sociedade”;

- ISAES “Verificdmos que as criangas gostam da Area de
Meio Social. E uma Area que ajuda a trazer as vivéncias
das criangas para dentro da sala de aula™;

- ISAE6 “Tentdmos fazer o mdximo. Fizemos muitos
projectos, o que nos fez envolver ainda mais no nosso
desempenho enquanto estagidrias. Captamos o maximo
destes alunos. Vivemos outra realidade, vivemos nela um
ano. Enfim, ajudamo-nos muito, o que nos fez sentir muito
bem connosco proprias! E muito bom fazer por quem tanto
precisa!”;

- ISAB7 “Fizemos visitas de estudo, o que € importante para
o aluno estar em contacto com o proprio meio local e em
interaccio uns com os outros. Fizemos trabalhos de grupo.
Elaboramos cartazes™;

- ISABS8 “Apesar de algumas contrariedades 0s nossos
professores apoiaram-nos no possivel, compreendendo as
situacGes que se nos apresentavam’.

ISAM3 ndo mencionou nenhum aspecto considerado positivo
no trabalho que desenvolveu.
Foram apresentados como aspectos negativos por:

- ISAM?2 “Falta de recursos’;

- ISAM4 “A maioria das aulas € expositiva e dentro da sala
de aula, limitando a visao global que os alunos deveriam ter
do meio social que os envolve e no qual irdo desenvolver
uma actividade”;

- ISAEG “Por vezes ndo € ficil trabalhar com o meio social,
“puxa” muito por nds! Nao € qualquer coisa que faz sentido
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e provoca muitas reac¢oes. Os alunos vivem num mundo
simples, por vezes triste € 6 ... mas, temos a0 mesmo tempo
ndo s6 grandes compensagdes, como também aprendemos
e muito!!!”;

ISAB7 “Pensamos que por vezes deveriamos utilizar outras
estratégias e atender mais as necessidades dos alunos”;

ISABS8 “Por vezes foi dificil modificar as estratégias,
os recursos quer humanos, financeiros e materiais eram
muito reduzidos. Era frustrante ndo conseguirmos atingir
0s N0ss0s objectivos e vermos que muito mais poderia ter
sido feito”.

ISAM1,ISAM3 e ISAES5 ndo mencionaram nenhum aspecto

negativo do trabalho que desenvolveram sobre o meio social.

Quanto a sugestoes para melhorar no futuro, foram apre-

sentadas as seguintes por:

ISAMI1 “ O meio é visto pela crianga como a sua rotina, nao
como um objecto de estudo interessante em si mesmo. E
fundamental que nés como futuras professoras levemos os
alunos a descoberta do lado fascinante do meio, é preciso
levar a crianga a adquirir o sentido da relagdo homem/meio
e a compreender as suas implicagdes, € fundamental o
envolvimento afectivo da crianga com o meio, levando-o
a redescobrir as realidades do meio envolvente”;

ISAM?2 “Mais iniciativa por parte da comunidade escolar.
Mais interac¢do entre escola/meio (familia, comunidade
instituicdes, etc.). Informatizacdo™;

ISAM4 “As aulas dos alunos deveriam ser praticas, leva-
los a visitar os locais importantes do seu meio, ver como
funcionam, para que servem. Cada conteido abordado
deveria concretizar-se no exterior’’;

ISAE5 “Promover aulas ao ar livre, onde as criangas
possam observar e manipular a vontade. Trazer pessoas
da comunidade para dentro da sala de aula: Envolver as
criangas na resolucdo de problemas da comunidade local
e debaté-los na sala de aula™;

ISAE6 “Hd que acima de tudo nunca nos esquecermos
que temos de fazer algo para e por alguém, fazermos tudo
0 que podermos e o que nao podermos, enquanto homens
sociais e professores. Hd que nunca ignorar voltar costas
ao que nos € bem familiar, com o que nos deparamos nesta
sociedade que por vezes se esquece que Somos e temos
todos os mesmos direitos e deveres!!!”;

ISAB7 “Pensamos que esta drea deve ser dada com gosto e
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podem-se utilizar novas estratégias, como narragées. Deve-
se dar atencdo as vivéncias dos alunos, partir do concreto
para que este saiba dar valor ao meio social que o rodeia
e integrar-se de uma forma mais participante e cooperante
com os colegas e pessoas que o rodeiam”;

- ISABS “Mais responsabilidade da familia, nomeadamente
dos pais, ndo responsabilizar tanto os professores. Variar
estratégias no sentido de contactar mais directamente com
0 meio social envolvente”.

ISAM3 ndo apresentou nenhuma sugestdo para melhorar
no futuro o trabalho realizado.

Como balango:

Umaauto-avaliagdo dos inquiridos sobre o trabalho realizado
contrapds aspectos positivos e negativos, onde os negativos estive-
ram em supremacia, pois a vontade de fazer mais, de outra forma ou
melhor ocupou o espirito dos inquiridos.

Se, por um lado, o conhecer a realidade social dos alunos
foi aliciante, por outro lado, foi sentido que a falta de recursos, as
dificuldades em lidar com o meio social, tdo complexo e subjectivo,
anecessidade de utilizar outras estratégias que fossem de encontro as
necessidades dos alunos e que permitissem atingir os seus objectivos,
constituiram obstdculos ao bom desempenho da sua actividade.

No sentido de minorar esses entraves os inquiridos propéem
mais iniciativas por parte da comunidade escolar, estratégias que
visem a relacdo directa com a realidade local, maior envolvimento
dos alunos na resolugdo dos problemas locais e a assungdo de maior
responsabilidade por parte das familias.

De acordo com Zabalza (1992, p. 35) a Escola tem um
sentido e funcdes a desempenhar na sociedade actual, pois

“Aideia, hoje bastante generalizadano seio do corpodocente,
€ a de que se deve partir, no projecto e desenvolvimento curricular,
de um discurso geral sobre a escola, sobre o seu papel social”.

E importante que o professor “(...) assuma a sua propria
actuacgdo profissional como um processo com sentido, para além do
espaco fisico e pessoal da sua prdopria aula e dos seus alunos”, de-
vendo ajustar-se as caracteristicas institucionais, sdcio-ambientais,
culturais ou politicas, que actuam, directa ou indirectamente, no
processo educativo em que ele préprio, os seus alunos e a escola se
encontram envolvidos.

Um professor precisa de ter uma ideia clara sobre o papel da
escola e de estar “(...) plenamente consciente do que, (...) se espera do
seutrabalho(...) sermais “dono” da posterior operativizacdo e aplicacdo
dessas expectativas, (...)”, pois ele sabe qual € o papel de cada passo
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educativo que dd a fim de promover o desenvolvimento integral do
individuo, desenvolvendo a escola no ambito sociocultural.

Para o Autor (ibidem, p. 36) os actos ou momentos do ensino
sdo elementos de um processo que actua num “(...) contexto proximo
(...) que lhe da significado (...)” e num “(...) contexto mais distante
que lhe d4 justificagdo™.

Tal significa que um tema de estudo na aula se amplie
segundo anéis concéntricos no contexto de uma disciplina, de uma
turma, numa escola, no meio geografico e cultural e num determinado
sistema politico e educativo, ou seja “(...) a andlise da fungdo da es-
cola actua sobre as diversas ac¢oes educativas como um contexto de
legitimacao e constitui-se como fonte de sentido e de clarificacdo de
finalidades para as diferentes acgdes concretas que se levem a efeito
no desenvolvimento curricular”.

Por isso a funcdo da Escola desenvolve-se a volta de trés
eixos, pessoal, instrutivo e social, que interagem entre si.

4 - Analise das entrevistas

Todas as entrevistas, j4 mencionadas no ponto 3 do Ca-
pitulo IV, foram analisadas da mesma forma, tendo as respostas as
questdes formuladas, apds uma conversagdo oral, sido apresentadas
por escrito, de forma pessoal, em colaboragdo com a autora do es-
tudo, por todos os entrevistados. Estes responderam as perguntas da
forma que acharam mais conveniente, pois foi dada plena liberdade
de opcao de resposta.

Dado que os entrevistados perfaziam um total de treze
elementos, foram feitos treze protocolos, para cuja identificacio foi
criado um sistema de siglas formado pela letra E (Entrevista) seguida
do cddigo atribuido a cada entrevistado.

Assim, os cédigos dos entrevistados foram:

EPCMI1, EPCE2, EPCB3, ESAMI1, ESAM2, ESAM3,
ESAM4, ESAES, ESAE6, ESAB7, ESABS, EDPP1, ERPPI.

Foi elaborado um protocolo de procedimentos discutido
com os entrevistados, em que tal como Pacheco (1995, p. 81) refere
foram tidos em conta os seguintes aspectos:

“Independéncia” em que nenhum dos entrevistados terd
acesso privilegiado ou poderd alterar a posteriori aos dados;

“Negociacdao” em que os entrevistados poderdo pedir in-
formagdes e discutir questdes oportunas;

“Confidencialidade” em que serd mantido o anonimato de
cada participante através de um cédigo com siglas;

“Responsabilidade” em que os participantes serdo activos,
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poderao rectificar dados e ndo formulardo juizos de valor dobre o
trabalho dos outros.

Os protocolos, elaborados com cada um dos entrevistados,
constituiram um corpus de quarenta e nove paginas, sobre o qual
serdo realizados os subsequentes tratamentos.

A metodologia seguida para o tratamento do corpus das
entrevistas foi a de andlise de conteudo, jd teoricamente enquadrada
nos pontos 13, 13.1, 13.2, 13.3 e 13.4 do Capitulo II e teve por ob-
jectivo chegar a um sistema de categorizacdo, o mais fiel possivel,
dos dizeres transmitidos pelos entrevistados.

Para tal:

- Procedeu-se a uma leitura global da totalidade das entre-
vistas com a finalidade de detectar temas comuns que serdo especi-
ficados através de categorias mais ou menos relevantes, conforme a
frequéncia de ocorréncia dos seus indicadores.

Os grandes temas identificados foram:

- Conhecer a Realidade Social

- Analisar o Programa de Estudo do Meio Social
- Dindmicas entre a Escola e a Comunidade

- Avaliar o papel do Estudo do Meio Social

- Foi feito um levantamento temdtico de cada uma das
treze entrevistas, registando-se as respectivas categorias, que foram
desdobradas em subcategorias explicitadas por indicadores.

Dada a natureza qualitativa do estudo, onde o nimero ndo
¢ suficiente, mas em que conta também a repeti¢do do discurso, fo-
ram registadas as frequéncias absolutas presentes nas palavras dos
entrevistados.

Segundo Garcia (1992) uma investigacdo qualitativa com
um ndmero elevado de paginas de texto requer um mecanismo de
reducdo e interpretacdo dos resultados, em que a codificagdo € o
método reconhecido como vilido.

A leitura horizontal das grelhas, elaboradas com os dizeres
de cada entrevistado, permitird verificar o enunciado dos aspectos
considerados na andlise e a leitura vertical permitird comparar a es-
pecificacdo daquele segundo a frequéncia que os entrevistados lhes
atribuem.

Foram construidos, para o efeito, os anexos 6, 7, 8, e 9,
respectivamente, para os entrevistados dos grupos de professores
cooperantes, dos subgrupos de alunos-professores, da docente da
disciplina de Prdtica Pedagdgica e da Responsdvel de Area da Prética
Pedagdgica.

A importancia de cada uma das categorias, subcategorias
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e indicadores, concretizados no nimero de ocorréncias, facilitard a
apresentacdo e interpretagdo dos dados.

A codificagdo construida a partir da categorizacdo foi for-
mada por um cédigo principal que indica o tema, como por exemplo
CRS - Conhecer a Realidade Social, seguida por um subcodigo que
indica as categorias, como por exemplo CRS-PSC - Problemas So-
ciais Concretos, seguida de subcdodigos que indicam as subcategorias,
como por exemplo CRS-PSC-PEE — Projecto Educativo de Escola.
Cada indicador serd identificado pelas trés letras finais do subcédigo
da subcategoria, seguidas do nimero de ordem de cada entrevistado,
seguido de um ponto e do nimero de frequéncias ocorridas, como
por exemplo PEE1.1.

Osdiferentes codigos aparecem na grelha de andlise a seguir
aos temas, categorias, subcategorias e depois aparecem destacados
numa grelha de codificagdo com a sua defini¢do, para permitir uma
operacionalizacdo mais consentdnea com um tratamento estatistico,
como mostram os quadros 61, 62, 63 e 64 do sistema de codificacdo
das entrevistas feitas aos diferentes protagonistas.

Estes quadros mostram de forma condensada a multiplici-
dade de opinides dos entrevistados e viabilizam um tratamento inter-
pretativo qualitativo e quantitativo mais eficaz do que a reproducio
de todas as grelhas de andlise de conteido que constam dos anexos
anteriormente referidos.

- De seguida procedeu-se a testagem para validacdo das
categorias, tendo dois colegas servido de juizes para uma andlise das
categorias e subcategorias.

Foiregistado, relativamente aos temas, um nimero diferente
de categorias e em cada categoriaum nimero diferente de subcategorias
para cada uma das entrevistas feitas aos professores cooperantes, a0os
subgrupos de alunos-professores, a docente da disciplina de Prética
Pedagogica e a Responsdvel de Area da Prdtica Pedagdgica.

Este método, considerado o método dos juizes, apresentou
uma concordincia de 85%, considerada adequada, pois segundo
Huberman e Miles (1991) ela deverd ficar compreendida entre 70 a
90% para uma codificacdo mudltipla.

- Com base nos dados anteriores foi feito o estudo com-
parativo das categorias através de quadros e grdficos que foram
elaborados para o efeito e cuja interpretacao foi feita de acordo com
a frequéncia do discurso considerado mais pertinente por cada um
dos entrevistados.

Astreze entrevistas, que se apresentam em grelha, nos anexos
6,7, 8¢9, construidos para o efeito, encontram-se condensadas nos
quadros 61, 62, 63 ¢ 64, a seguir apresentados, seguido cada um da
clarificagdo sobre o sistema de cddigos atribuidos.
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4.1 - Analise de contetido das entrevistas realizadas aos profes-
sores cooperantes

Na entrevista realizada aos professores cooperantes foram
considerados quatro temas:

- CRS - Conhecer a Realidade Social, formado por duas
categorias, CRS-PSC - Problemas Sociais Concretos e
CRS-ICL - Importancia para a Comunidade Local, em
que cada uma apresentou, respectivamente, dez e uma
subcategorias;

- APM - Analisar o Programa de Estudo do Meio Social,
formado por trés categorias, APM-EPM - Elaboragao do
Programa de Estudo do Meio, APM-CRP - Rela¢do entre
os Contetidos abordados e Resolu¢do de Problemas sociais
locais e APM-ERE - Diferenciar Estratégias centradas
em Recursos Enddgenos, em que cada uma apresentou,
respectivamente, trés, quatro e trés subcategorias;

- DEC-Dindmicas entre a Escola e a Comunidade, formado
por duas categorias, DEC- DIE - Dindmicas no Interior da
Escola e DEC-DEE - Dinamicas no Exterior da Escola,
com trés e cinco subcategorias, respectivamente;

- AEM - Avaliaropapel do Estudo do Meio Social, com duas
categorias, AEM-CSP - Criticar as Solu¢Ges encontradas
para aresolucdo dos Problemas e AEM-FIA - Importancia
do Estudo do Meio na Formacdo Integral dos Alunos, com
cinco e trés subcategorias, respectivamente.

O Quadro 61 sintetiza a codificacdo utilizada para a andlise
dos temas, categorias e subcategorias, cuja especificacio de codigos
se encontra no seguimento do mesmo.

Quadro 61 - Sistemade codificagdo das entrevistas aos professores cooperantes,
com condensacdo da andlise de conteido em fun¢ado da interpretagdo

SFrequéncias | YFrequéncias
positivas negativas

Frequéncia Frequéncia

Temas | Categorias positiva negativa

Subcategorias Indicadores *

PEE1.1; PEE2.1;

CRS CRS-PSC 22 1 CRS-PSC-PEE PEE3.1

3

OPE1.1; OPE2.1;

CRS-PSC-OPE OPE3.1

CPP1.1; CPP2.1;

CRS-PSC- CPP CPP3.1

IPE1.1; IPE2.1;

CRS-PSC-IPE |PE3.1

APE1.1; APE2.-1;

CRS-PSC-APE APE3.1

PNE1.1; PNE2.1;

CRS-PSC-PNE PNE3.1

CRS-PSC-PNA | PNA2.1 1
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CRS-PSC-PNF | PNF1.1; PNF2.1 2
CRS-PSC-PNS | PNS.1 1
CRS-PSC-PNC | PNCT.1 1
CRS-ICL 3 CRs-CLVRL | yALL T VAL 3
APM | APM-EPM 6 3 APM-EPM-SEC | SECI-1: SEC2-1: 3
APM-EPM-SES | SEST 1 SESZT: 3
APM-EPM-SEA | SEATTH SEAZT: 3
APM-CRP 8 APM-cRP-ONM | S o M st 3
APM-CRP-OND | OND2.1 1
APM-CRP-ONE | ONE2.1 1
APM-CRPDIC | DI D121 3
APM-ERE 4 4 APM-ERE-EUN | EJNI 1 EUN2-T; 1 2
APM-ERE-ERP | ERP1.1; ERP3.1 2
APM-ERE-EHP | ENPLTH EHP2-T; 1 2
DEC | DEC-DIE 6 DEC-DIE-CAP | GAP1.1; CAP2.1; 3
CAP3.1
DEC-DIE-IAP | IAP1.1;IAP2.1 2
DEC-DIEEP | IEP2.1 1
DEC-DEE 8 DEC-DEE-DPL | DPL1.1; DPL2.1; 3
DPL31
DEC-DEE-DAC | DAG1.1; DAC2.1 2
DEC-DEE-DOI | DOI1.1 1
DEC-DEE-DAP | DAP1.1 1
DEC-DEE-CBD | CBD2.1 1
AEM | AEM-CSP 8 3 AEM-CSP-CIC | CIC1.1; CIC2.1 2
AEM-CSP-CIR | CIR1.1; CIR2.1 2
AEM-CSP-CDC | CDC1.1; CDC3.1 2
AEM-CSP-EEP | EEP1.-1; EEP2.-1; 3
EEP3.-1
AEM-CSP-SMT | SMT1.1; SMT3.1 2
AEM-FIA 5 AEM-FIAFSA | FSAT1; FSA2.1; 3
FSA31
AEM-FIAFCR | FCR1.1 1
AEM-FIAFAC | FAC1.1 1

* Indicadores: formados pelas trés letras do codigo da subcategoria seguido do
numero de ordem do entrevistado, seguido do respectivo niimero de frequéncias.
O sinal (—) que antecede o niimero significa negacdo de resposta
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Definicio dos codigos por temas, categorias e subcate-
gorias:

- CRS - Conhecer a Realidade Social
+ CRS-PSC — Problemas Sociais Concretos

CRS-PSC-PEE - Definicdo do Projecto Educativo de
Escola

CRS-PSC-OPE - Objectivos do Projecto Educativo
CRS-PSC-CPP - Concretizagdo do Projecto na Pra-
tica

CRS-PSC-IPE - Importancia do Projecto Educativo
CRS-PSC-APE - Apoios ao Projecto Educativo
CRS-PSC-PNE - Problemas de Natureza Econdmica
CRS-PSC-PNA - Problemas de Natureza Afectiva
CRS-PSC-PNF - Problemas de Natureza Familiar
CRS-PSC-PNS - Problemas de Natureza Social
CRS-PSC-PNC - Problemas de Natureza Cultural.

- CRS-ICL - Importéncia para a Comunidade Local.
CRS-ICL-VRL - Valorizac¢do dos Recursos Locais.

- APM - Analisar o Programa de Estudo do Meio Social

- APM-EPM - Elabora¢do do Programa de Estudo do
Meio.
APM-EPM-SEC - Saberes e Experiéncias Cientificos
dos alunos.
APM-EPM-SES - Saberes e Experiéncias baseados no
Senso comum.

APM-EPM-SEA - Saberes e Experiéncias por adesio
Afectiva.

- APM-CRP - Relacdo entre os Contetidos abordados e
Resolugdo de Problemas sociais locais.

APM-CRP-ONM - Obstdculos de Natureza Material
que impedem a abordagem de con-
tetdos pararesoluciode problemas
sociais locais.

APM-CRP-OND - Obstdculos de Natureza Diddctica
que impedem a abordagem de con-
teddos pararesolucdo de problemas
sociais locais.

APM-CRP-ONE - Obstdculos de Natureza Econdmica

que impedem a abordagem de con-
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telidos para resolug¢do de problemas
sociais locais.

APM-CRP-DIC - Os contetidos sdo adaptados de forma
arespeitar as Diferencgas Individu-
ais e Culturais dos alunos.

- APM-ERE - Diferenciar Estratégias centradas em Re-
cursos Enddgenos.

APM-ERE-EUN - Estratégia o Uso da Narrativa.

APM-ERE-ERP - Estratégia Resolu¢do de Proble-
mas.

APM-ERE-EHP - Estratégia de Humanizacao e Perso-
nalizacdo dos conteddos.

- DEC - Dinamicas entre a Escola e a Comunidade.
- DEC-DIE — Dinamicas no Interior da Escola.

DEC-DIE-CAP - AsCriangas estdo Activas naprocura
de solugdes para os Problemas.

DEC-DIE-IAP — Aceitam aIniciativa dos Alunos para
superar os Problemas.

DEC-DIE-IEP — Nao Impdem Estratégias para a re-
solucdo dos Problemas.

- DEC-DEE - Dindmicas no Exterior da Escola.
DEC-DEE-DPL - Dinamicas com o Poder Local.
DEC-DEE-DAC - Dinimicas com Associacdes Cultu-

rais.

DEC-DEE-DOI - Dinamicascom ()rgﬁos de Informa-
¢ao.

DEC-DEE-DAP — Dindmicas com Associacdo de
Pais.

DEC-DEE-CBD - Constrangimentos Bloqueadoresdas
Dinamicas.

- AEM - Avaliar o papel do Estudo do Meio Social.
- AEM-CSP — Criticar as Solugdes encontradas para

a resolucdo dos Problemas.
AEM-CSP-CIC — Omeiocomo Concepgdode Interven-
cdo do Cidadao na sua comunidade.
AEM-CSP-CIR - O meio como Concepg¢do de Inves-
tigacdo Reflexiva.
AEM-CSP-CDC - O meio como Concepg¢do de ligacdo
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as Disciplinas Cientificas.
AEM-CSP-EEP — Relacao Estagidrios—Escola—Prdtica
pedagdgica.
AEM-CSP-SMT — Sugestdes para Melhorar o Traba-
lho.

- AEM-FIA- Importanciado Estudo do Meio na Formagao
Integral dos Alunos.

AEM-FIA-FSA - Importancia na Formagdo para a So-
cializag¢do do Aluno.

AEM-FIA-FCR -Importancia na Formacgdo para Com-
preender a Realidade.

AEM-FIA-FAC —Importincia na Formacao para Aqui-
sicdo de Conhecimentos.

4.2 - Andlise de contetido das entrevistas feitas aos alunos-pro-
fessores do 4° ano do Curso de Licenciatura de Professores do 1°
Ciclo do Ensino Bdsico

Dado que os alunos-professores do 4° ano do Curso de Li-
cenciatura do 1° Ciclo do Ensino Bésico, apds a realizacdo da Pratica
Pedagdgica do Ensino do Meio Social, no 3° ano do referido curso,
regressaram a institui¢ao de formacao parareflectirem sobre o trabalho
realizado, impds-se um comentdrio sobre alguns pontos consignados
nos objectivos deste trabalho. Para tal, foi elaborada uma entrevista
formal e em grupo, a cada um dos oito subgrupos em andlise, como
referido no ponto 3 do Capitulo I'V.

Assim sendo, e tendo em conta as questdes, 0s objectivos
e as hipdteses deste trabalho, definidos, respectivamente, nos pon-
tos 4, 5 e 7 do Capitulo I, foram estruturadas algumas questdes que
obedeceram a tdpicos, previamente equacionados e para aos quais
se obtiveram respostas colectivas, dadas por cada um dos subgrupos
que constituiram o grupo de alunos-professores em andlise.

Nesta entrevista foram considerados apenas dois temas:

1. APM - Analisar o Programa de Estudo do Meio Social,
com duas categorias, APM-EPM - Elaboracdo do Programa de Es-
tudo do Meio e APM-ERE - Diferenciar Estratégias centradas em
Recursos Enddgenos, em que cada uma apresentou, respectivamente,
oito e seis subcategorias.

Acategoria APM-EPM - Elaboracio do Programade Estudo
do Meio apresentou, neste caso, oito subcategorias enquanto que a
andlise feita a mesma categoria no ponto 4.1. deste mesmo Capitulo
apresentou apenas trés. Embora aparentemente diferentes, sdo consi-
derados, nestas subcategorias, aspectos pertinentes para a elaboragao

251



252

Maria do Nascimento Esteves Mateus

do programa. A andlise feita no ponto acima referido teve mais a ver
com uma questao que, no campo da tradi¢do, serve de base global a
elaboracdo do programa de Estudo do Meio.

Segundo Roldao (1995) a preparagao para a cidadania com
a transmissdo de valores que servem de referéncia para a tomada de
decisoes deve utilizar o método de investigacdo reflexiva, onde cada
disciplina cientifica deve actuar isolada ou integradamente, com os
seus métodos, conceitos e conteidos.

No caso presente, a andlise da elaboracdo do programa teve
mais a ver com a forma como teoricamente estd concebido, mas que
como tal pode ser questionado, tendo em conta a sua aplicacdo pratica
em funcdo do desenvolvimento mental dos alunos.

A categoria APM-ERE - Diferenciar Estratégias centradas
em Recursos Endégenos apresentou neste caso mais trés subcatego-
rias que as analisadas no ponto 4.1. deste mesmo Capitulo. Tal, teve
a ver com o facto dos oito subgrupos de alunos-professores terem
identificado a diferencia¢do de mais estratégias centradas nos recursos
locais, em consonancia com o trabalho realizado com a docente da
disciplina de Prética Pedagogica.

2. AEM - Avaliar o papel do Estudo do Meio Social, formado
por duas categorias, AEM-CSP - Criticar as Solugées encontradas
para a resolucdo dos Problemas e AEM-FIA - Importancia do Estudo
do Meio na Formacao Integral dos Alunos, com trés subcategorias
cada uma.

A categoria AEM-CSP - Criticar as Solugdes encontradas
para a resolug¢do dos Problemas tem menos duas subcategorias que a
analisada no ponto 4.1. deste Capitulo e foi analisada no ponto 3.5.8
deste mesmo Capitulo, quando da andlise aos inquéritos por questio-
ndrio aplicados aos subgrupos de alunos-professores.

Pela mesma razdo, ndo foram analisados neste ponto os
temas, categorias e subcategorias abaixo mencionados, dado terem
sido analisados, nos pontos a seguir discriminados e pertencentes a
este mesmo Capitulo.

Assim:

* Notema CRS - Conhecer a Realidade Social, as categorias
CRS-PSC - Problemas Sociais Concretos e CRS-ICL
- Importancia para a Comunidade Local foram tratados
nos pontos 3.2.2, 3.2.3,3.2.4, 3.2.5,3.2.6,3.2.7,328 ¢
3.2.9;

* Notema APM - Analisar o Programa de Estudo do Meio
Social, a categoria APM-CRP - Relacdo entre os Conte-
udos abordados e Resolucdo de Problemas sociais locais
foi analisada nos pontos 3.3.1, 3.3.4,3.5.2,3.54,355 ¢
3.5.6;
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No tema DEC - Dinamicas entre a Escola e a Comunidade,
acategoria DEC-DIE - Dindmicas no Interior da Escolafoi
tratada nos pontos 3.3.2, 3.3.3, e 3.5.3 e a categoria DEC-
DEE - Dinamicas no Exterior da Escola foi analisada nos
pontos 3.4.2,3.4.3,3.44,3.45¢e3.5.7;

No tema AEM - Avaliar o papel do Estudo do Meio Social,
a categoria AEM-CSP — Criticar as Solucdes encontradas
para a resolucdo dos Problemas apresentou duas subcate-
gorias tendo AEM-CSP-SMT - Sugestdes para Melhorar
o Trabalho sido analisada no ponto 3.5.8;

Asubcategoria AEM-FIA-FSA - Importanciana Formagao
para a Socializagao dos Alunos foi analisada nos pontos
3.5.5e3.5.6 e a subcategoria AEM-FIA-FAC - Importan-
cia na Formacdo para a Aquisi¢do de Conhecimentos foi
analisada no ponto 3.2.7.

O Quadro 62 sintetiza a codificacdo utilizada para a andlise

dos temas, categorias e subcategorias, cuja especificacido de cddigos
se encontra no seguimento do mesmo.
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Quadro 62 - Sistema de codificacdo das entrevistas aos subgrupos de alunos-
professores, com condensacgdo da andlise de conteido em funcdo da inter-

pretacdo
) SFrequéncias | XFrequéncias . " Frequéncia Frequéncia
Temas | Categorias positivas negativas Subcategorias Indicadores positiva negativa
EAP1.1; EAP2.1;
EAP4.-1;EAP5.1-1;
APM APM-EPM 40 14 APM-EPM-EAP EAPG.1-1: EAP7A: 6 3

EAP8.1
EPD1.1; EPD2.1;
EPD4.-1; EPD5.1;

APM-EPM-EPD EPD6.-1: EPD71: 5 2
EPD8.1
EFD1.1; EFD3.1;
EFD4.-1.; EFD5.-1;

APM-EPM-EFD EFD6.1-1: EFD71: 4 4
EFD8.-1
EPP1.1; EPP4.-1;

APM-EPM-EPP | EPP5.1; EPP6.-1; 3 3
EPP8.1-1
EEO1.1; EEO2.1;

APM-EPM-EEO | EOO4.1; EEO5.-1; 4 2
EEO6.1; EO8.-1
EMD1.1; EMD2.1;

APM-EPM-EMD | EMD4.1; EMD5.1; 6
EMD6.1; EMD8.1
EOO2.1; EOO4.1;

APM-EPM-EOO | EOO5.1; EOO6.1; 5
EO08.1
EVH1.1;EVH2.1;
EVH4.1; EVH5.1;

APM-EPM-BVH | Ey/pi6 1) EVH7.1: 7
EVH8.1
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EUN1.1; EUN2.1;
EUNS3.1; EUN4.1;
EUN5.1; EUNG6.1;
EUN7Z.1; EUN8.1

APM-ERE 43 1 APM-ERE-EUN

ERP1.1; ERP2.1;
ERP3.1; ERP4.1;
ERP5.1; ERP6.1;
ERP7.1; ERP8.1

APM-ERE-ERP

EHP1.1; EHP2.1;
EHP3.-1; EHP4.1;
EHP5.1; EHP6.1;
EHP7.1; EHP8.1

APM-ERE-ECA | ECA1.1; ECA2.1; 8
ECAS3.1; ECA4.1;
ECA5.1; ECA6.1;
ECA7.1; ECA8.1

APM-ERE-EHP

APM-ERE-EPI OPI1.1; OPI2.1; 7
OPI3.1; OPI4.1;
OPI5.1; OPI6.1;

OPI8.1
APM-ERE-OEQ | OEQ1.1; OEQ3.1; 5
OEQ4.1; OEQ5.1;
OEQ8.1
AEM AEM-CSP 24 AEM-CSP-CIC | CIC1.1; CIC2.1; 8

CIC3.1; CIC4.1;
CIC5.1; CIC6.1;
CIC7.1;CIC8.1

AEM-CSP-CIR CIR1.1; CIR2.1; 8
CIR3.1; CIR4.1;
CIR5.1; CIR6.1;
CIR7.1; CIR8.1

AEM-CSP-CDC | CDC1.1; CDC2.1; 8
CDC3.1; CDCA4.1;
CDC5.1; CDC6.1;
CDC7.1;CDC8.1

AEM-FIA 16 AEM-FIA-FSA FSA1.1; FSA3.1; 7
FSA4.1; FSA5.1;
FSA6.1; FSA7.1;
FSA8.1

AEM-FIA-FCR FCR1.1; FCR2.1; 4
FCR4.1; FCR6.1

AEM-FIA-FAC FAC3.1; FAC4.1; 5
FAC6.1; FAC7.1;
FAC8.1

* Indicadores: formados pelas trés letras do codigo da subcategoria, seguido
do nuimero de ordem do entrevistado, seguido do niimero de frequéncias. O
sinal (—) que antecede o niimero significa negacdo de resposta

Definicao dos codigos por temas, categorias e subcate-
gorias:

Os codigos foram definidos e apresentados no ponto 3.1
deste Capitulo, a excepgdo dos abaixo discriminados.

- APM - Analisar o Programa de Estudo do Meio Social.

- APM-EPM - Elaboracdo do Programa de Estudo do
Meio.

APM-EPM-EAP - Elaboragdo por Alargamento Pro-
gressivo.
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APM-EPM-EPD - Elaboragao do Préximo para o Dis-
tante.

APM-EPM-EFD - Elaborag¢do do Familiar para o Des-
conhecido.

APM-EPM-EPP - Elaboracdo do Presente para o Pas-
sado.

APM-EPM-EEQ - Elaboracdo do Eu para os Outros.

APM-EPM-EMD - Elaboragao por Metodologia por
Descoberta.

APM-EPM-EQOO - Elaboracdo por Objectivos Opera-
cionais.

APM- EPM- EVH - Elaboragao por articulacdo Vertical
e Horizontal.

- APM-ERE - Diferenciar Estratégias centradas em Re-
cursos Enddgenos.

APM-ERE-ECA - Estratégia de Concepgdes Alterna-
tivas dos alunos.

APM-ERE-EPI - Estratégia de organizacao de um
Projecto Investigativo.

APM-ERE-OEQ - Outras Estratégias Quais.

4.3 - Analise de contetido da entrevista feita a docente da disciplina
da Pratica Pedagdgica na instituicdo de formacao

Dado que a docente da disciplina da Pritica Pedagdgica na
institui¢do de formagdo planifica, acompanha e reflecte com os alunos
sobre a concretizacdo pritica dos ensinamentos tedricos, impde-se a
apresentacdo da perspectiva da mesma sobre alguns aspectos fulcrais,
consignados nas questdes, nos objectivos e hipdteses formuladas neste
trabalho, definidos, respectivamente, nos pontos 4, 5 e 7 do Capitulo
I, pelo que foi elaborada uma entrevista formal e individual, como ja
foi referido no ponto 3 do Capitulo I'V.

A entrevista foi previamente estruturada e nela foram con-
siderados quatro temas:

1. CRS - Conhecer a Realidade Social, apenas formado por
uma categoria, CRS-ICL - Importancia paraa Comunidade
Local, com uma subcategoria, pois EDPP1 nao foi ques-
tionada sobre a categoria CRS-PSC - Problemas Sociais
Concretos;

2. APM - Analisar o Programa de Estudo do Meio Social,
formado por quatro categorias, APM-EPM - Elaboragao
do Programa de Estudo do Meio, APM-APP - Abordagem
da Prética Pedagdgica, APM-CRP - Relacdo entre os
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Conteudos abordados e Resolugdo de Problemas sociais
locais e APM-ERE - Diferenciar Estratégias centradas
em Recursos Endégenos, em que cada uma apresentou,
respectivamente, oito, trés, trés e seis subcategorias.

Acategoria APM-EPM - Elaboragao do Programa de Estu-
do do Meio apresentou o mesmo numero de subcategorias
doponto4.2 deste Capitulo, sendo adiferencarelativamente
a mesma categoria do ponto 4.1 deste mesmo Capitulo
justificada porque o trabalho de EDPP1 desenvolvido com
os subgrupos de alunos-professores identificou um maior
numero de estratégias.

A categoria APM-CRP - Relacdo entre os Conteudos
abordados e Resolucdo de Problemas sociais locais apre-
sentou menos uma subcategoria que a correspondente no
ponto 4.1 deste Capitulo, dado EDPP1 nio ter identificado
asubcategoria APM-CRP-ONM —Obstdculos de Natureza
Material que impedem a abordagem de contetdos para a
resolucdo de problemas sociais locais.

Foi introduzida a categoria APM-APP - Abordagem da
Prética Pedagdgica, pois foi considerada pertinente dadas
as fun¢des inerentes ao papel desempenhado pela entrevis-
tada;

DEC - Dinamicas entre a Escola e a Comunidade, formado
por duas categorias, DEC-DIE - Dindmicas no Interior da
Escola com trés subcategorias e DEC-DEE - Dindmicas
no Exterior da Escola com cinco subcategorias;

AEM - Avaliar o papel do Estudo do Meio Social, forma-
do por duas categorias, AEM-CSP - Criticar as Solugoes
encontradas para a resolucdo dos Problemas e AEM-FIA
- Importancia do Estudo do Meio na Formagao Integral dos
Alunos, com cinco e duas subcategorias, respectivamente,
cada uma.

O Quadro 63 sintetiza a codificacdo utilizada para a andlise

dos temas, categorias e subcategorias, cuja especificacdo de codigos
se encontra no seguimento do mesmo.

Quadro 63 - Sistema de codificacdo de EDPP1, com condensacdo da andlise
de conteddo em fung¢do da interpretagdo

> Frequéncias

> Frequéncias Frequéncia

Temas Categorias positivas negativas Subcategorias Indicadores positiva

CRS CRS-ICL 1 CRS-ICL-VRL VRL1.1 1

APM APM-EPM 8 APM-EPM-EAP EAP1.1 1
APM-EPM-EPD EPD1.1 1

APM-EPM-EFD EFD1.1 1
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APM-EPM-EPP EPP1.1
APM-EPM-EEO EEO1.1
APM-EPM-EMD EMD1.1
APM-EPM-EOO EOO1.1
APM-EPM-EVH EVH1.1
APM-APP APM-APP-OPD -
APM-APP-OOD OO0D1.1
APM-APP-OCP OCP1.1
APM-CRP APM-CRP-OND OND1.1
APM-CRP-ONE ONE1.1
APM-CRP-DIC DIC1.1
APM-ERE APM-ERE-EUN EUN1.1
APM-ERE-ERP ERP1.1
APM-ERE-EHP EHP1.1
APM-ERE-ECA ECA1.1
APM-ERE-EPI EPI11
DEC DEC-DIE DEC-DIE-CAP CAP1.1
DEC-DIE-IAP IAP1.1
DEC-DIE-IEP IEP1.1
DEC-DEE DEC-DEE-DPL DPL1.1
DEC-DEE-DAC DAC1.1
DEC-DEE-DOI DOI1.1
DEC-DEE-DAP DAP1.1
DEC-DEE-CBD CBD1.1
AEM AEM-CSP AEM-CSP-CIC CiC1.1
AEM-CSP-CIR CIR1.1
AEM-CSP-CDC CDC1.1
AEM-CSP-EEP EEP1.1
AEM-CSP-SMT STM1.1
AEM-FIA AEM-FIA-FSA FSA1.1
AEM-FIA-FAC FAC1.1

* Indicadores: formados pelas trés letras do codigo da subcategoria seguido

do nuimero de ordem do entrevistado, seguido do niimero de frequéncias

gorias:

Definicao dos cédigos por temas, categorias e subcate-

Os cddigos foram os mesmos definidos nos pontos 4.1 e
4.2 deste Capitulo, a excepc¢ado das categorias e subcategorias acres-
centadas as jd existentes e de seguida explicitadas.

- APM - Analisar o Programa de Estudo do Meio Social.
- APM-APP — Abordagem da Pratica Pedagogica.
APM-APP-OPD - Objectivos Prioritdrios Definidos.
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APM- APP-OOD - Articulagao dos Objectivos com 0s
Objectivos de outras Disciplinas.

APM-APP-OCP - Objectivos Concretizados na Pritica.

4.4- Anilise de contetido da entrevista feita 2 Responsavel de Area
da Pratica Pedagdgica na instituicdo de formacao

Dado que a professora Responsdvel da Area da Prética
Pedagogica na institui¢do de formacdo desempenha, pela ineréncia
do cargo, um papel fundamental na gestdo, a nivel interno e externo,
de todas as sinergias e de todos os constrangimentos cientificos,
pedagogico-didacticos, administrativos, inter e intrapessoais, tornou-se
fundamental obter a sua visdo sobre a temdtica em estudo.

Para tal, foi elaborada uma entrevista formal e individual,
ja referenciada no ponto 3 do Capitulo IV que, concordante com as
questdes, os objectivos e as hipdteses deste trabalho, definidos, res-
pectivamente, nos pontos 4, 5 e 7 do Capitulo I, teve um cariz mais
abrangente dada a especificidade da funcao desta entrevistada.

A entrevista foi previamente estruturada e nela foram con-
siderados os temas:

1. CRS - Conhecer a Realidade Social, formado por duas ca-
tegorias, CRS-PSC - Problemas Sociais Concretos apenas
com uma subcategoria e CRS-ICL - Importincia para a
Comunidade Local também com uma subcategoria;

2. APM - Analisar o Programa de Estudo do Meio Social,
formado por duas categorias, APM-EPM - Elaboracio do
Programa de Estudo do Meio e APM-APP - Abordagem
da Prética Pedagdgica, em que cada uma apresentou, res-
pectivamente, oito e seis subcategorias;

3. DEC -Dinamicas entre a Escola e a Comunidade, formado
por uma categoria, DEC-DEE - Dindmicas no Exterior da
Escola com cinco subcategorias;

4. AEM - Avaliaro papel do Estudo do Meio, formado poruma
categoria, AEM-CSP - Criticar as Solu¢des encontradas para
aresolucdo dos Problemas com cinco subcategorias.

O Quadro 64 sintetiza a codificagdo utilizada para a andlise
dos temas, categorias e subcategorias, cuja especificacido de codigos
se encontra no seguimento do mesmo.
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Quadro 64 - Sistema de codificacdo de ERPP1, com condensacdo da andlise
de conteido em fung¢ado da interpretagdo

Temas Categorias z nggilii%/ r;(;ias z irgg:t?y;sias Subcategorias Indicadores Frsg;ﬁcgia
CRS CRS-PSC 1 CRS-PSC- IPE IPE1.1 1
CRS-ICL 1 CRS-ICL-VRL VRL1.1 1
APM APM-EPM 8 APM-EPM-EAP EAP1.1 1
APM-EPM-EPD EPD1.1 1
APM-EPM-EFD EFD1.1 1
APM-EPM-EPP EPP1.1 1
APM-EPM-EEO EEO1.1 1
APM-EPM-EMD EMD1.1 1
APM-EPM-EOO EOO1.1 1
APM-EPM-EVH EVH1.1 1
APM-APP 6 APM-APP-CPP CPP1.1 1
APM-APP-CSI CSI.1 1
APM-APP-EPA EPA1.1 1
APM-APP-QQC QQC11 1
APM-APP-HCQ HCQ1.1 1
APM-APP-PQE PQE1.1 1
DEC DEC-DEE 5 DEC-DEE-DPL DPL1.1 1
DEC-DEE-DAC DAC1.1 1
DEC-DEE-DOI DOI1.1 1
DEC-DEE-DAP DAP1.1 1
DEC-DEE-CBD CBD1.1 1
AEM AEM-CSP 5 AEM-CSP-CIC CIC11 1
AEM-CSP-CIR CIR1.1 1
AEM-CSP-CDC CDC1.1 1
AEM-CSP-EEP EEP1.1 1
AEM-CSP-SMT SMT1.1 1

* Indicadores: formados pelas trés letras do codigo da subcategoria, seguido
do nuimero de ordem do entrevistado, seguido do respectivo niimero de fre-
quéncias

Definicao dos cédigos por temas, categorias e subcate-
gorias:

J4 definidos e apresentados nos pontos 4.1, 4.2 e 4.3 deste
Capitulo, mas dada a especificidade da entrevista, foram introduzi-
das outras questdes que levaram a formulacdo de outras categorias e
subcategorias cuja codificacao foi:

- APM - Analisar o Programa de Estudo do Meio Social.

- APM-APP - Abordagem da Pratica Pedagdgica.

APM-APP-CPP — Contetidos e Préticas Pedagdgicas.
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APM- APP-CSI - Conhecimento Social Implicito.

APM-APP-EPA —Expectativas Positivas que transmitem
aos Alunos.

APM-APP-QQC - O Que, Quando e Como se ensina.

APM-APP-HCQ-Habilidades Comunicativas de Quem
ensina.

APM-APP-PQE - Personalidade de Quem Ensina.

4.5. Sintese das componentes de analise de contetido de todas as
entrevistas

A partir dos elementos obtidos pela codificacao referida nos

pontos 4.1, 4.2, 4.3 e 4.4 deste Capitulo, foram obtidos os seguintes
dados globais, apresentados no Quadro 65.

O Quadro mostra que nas entrevistas feitas:

Aos professores cooperantes, o universo do nimero de
temas foi quatro, com nove categorias, trinta e sete subca-
tegorias, setenta indicadores positivos e onze indicadores
negativos;

Aos subgrupos de alunos-professores do4oano do Curso de
Licenciatura de Professores do 1o Ciclo do Ensino Bdsico
foi de dois temas com quatro categorias, vinte subcate-
gorias, cento e vinte e trés indicadores positivos e quinze
indicadores negativos;

A docente da disciplina da Pratica Pedagdgica o nimero
de temas foi de quatro, com nove categorias, trinta e seis
subcategorias e trinta e quatro indicadores positivos;

A Responsdvel de Area da Pritica Pedagogica foi de quatro
temas com seis categorias, vinte e seis subcategorias e vinte
e seis indicadores positivos.

Quadro 65 - Sintese das componentes da andlise de conteido de todas as

EPCM1, EPCE2, | ESAM1,2,3,4;

EPCB3 ESAES,6; ESAB78 EDPP1 ERPP1

Temas

2

Categorias

4

Subcategorias

37

20

36

Indicadores:
Frequéncias positivas
Frequéncias negativas

70
1

123
15

34

26

26
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4.6 - Interpretacao das entrevistas por temas, categorias e sub-
categorias

A interpretagdo das entrevistas serd feita incidindo sobre
cada um dos temas e dos seus elementos contextualizadores, tentan-
do, sempre que possivel, respeitar a espontaneidade e autenticidade
dos entrevistados.

Cada tema, com as respectivas categorias e subcategorias,
serd analisado per sicom base nacondensagdo dos dados dos quadros 61,
62, 63 e 64 e com base no comentdrio emitido pelos entrevistados.

4.6.1 - Tema CRS - Conhecer a Realidade Social

Os entrevistados para o tema CRS - Conhecer a Realidade
Social emitiram opinides usando duas categorias com um total de vinte
e oito indicadores positivos e apenas um indicador negativo.

Embora as temdticas abordadas nas subcategorias das ca-
tegorias deste tema jd tivessem sido tratadas aquando do tratamento
dos inquéritos por questiondrio, no ponto 3.2 deste Capitulo, serd
acrescentado o contributo dado pelos entrevistados para uma melhor
compreensdo do tema em causa.

4.6.1.1 - Categoria CRS-PSC - Problemas Sociais Concretos

Como se pode observar no Grafico 34 a categoria em andlise
é formada por dez subcategorias que reuniram vinte e trés frequéncias
positivas e apenas uma negativa, traduzidas em opinides explicativas
dadas pelos diferentes entrevistados.

Grifico 34 — Categoria CRS-PSC - Problemas Sociais Concretos
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- Subcategoria CRS-PSC-PEE - Defini¢do do Projecto
Educativo de Escola

A temdtica abordada nesta subcategoria foi analisada no
ponto 3.2 deste Capitulo.

Contudo, os trés grupos de entrevistados reconheceram que
o Projecto Educativo de Escola foi definido em Conselho Escolar.

EPCE2 focou também que foi elaborado “(...) com a co-
laboracdo de todos os professores da escola, depois de ouvidos os
encarregados de educacdo, embora estes tenham participado em
ndmero reduzido” e,

EPCB3 indicou o nome do tema que serviu de base de apoio
ao Projecto Educativo “Conhecer o Ambiente Natural da Regido”.

- Subcategoria CRS-PSC-OPE - Objectivos do Projecto
Educativo

Sendo os objectivos do Projecto Educativo essenciais numa
planificacdo estratégica a concretizar numa planificagdo operacional,
a sua definicdo, coesdo e ndo contradi¢cdo permitirdo segundo Broch
e Cros (1992) diminuir a distancia entre o presente e o final e serdo
tanto mais facilitados quanto melhor forem identificadas as necessi-
dades a partida.

As palavras dos entrevistados atestaram que os objectivos
considerados prioritdrios, para o Projecto Educativo de cada Escola,
tiveram a ver com a realidade escolar e o0 meio ambiente, tendo em
vistaamobilizacao dacomunidade escolar e as formas de investigacao
para alcangar sucesso.

Enquanto que EPCMI1 referiu que esses objectivos visa-
ram:

- “Promover o sucesso educativo;

- Construir saberes desenvolvendo capacidades’;

EPCB3 disse ter apostado em:

- “Desenvolver uma pedagogia de sucesso;

- Mobilizar professores e alunos para um trabalho de gru-
po;

- Despertar o interesse pelo trabalho de investigacio;

- Alertar a populagdo para os perigos da destruicdo do
ambiente”.

EPCE2 mencionou, sem definir, que “Os objectivos foram
elaborados de acordo com a realidade escolar e do meio envolven-

EX]

te”.
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-Subcategoria CRS-PSC-CPP - Concretizacio do Projecto
na Prética

Nem sempre o sonho € possivel e a elaboracdo do Projecto
Educativo pode ndo passar de um devaneio, de vagas intengdes que
podem inviabilizar o j4 e agora. E necessdrio saber como se passa 2
ac¢do, concretizando o idealizado.

De acordo com Broch e Cros (1992) a concretizacgao formal
do Projecto Educativo, resultado de um trabalho conjunto e de estra-
tégias contextualizadas, € a dltima fase de elaboracdo e de informagao
aos de dentro e aos de fora da escola.

A atitude dos grupos de entrevistados, face a esta questao,
manifestou-se por respostas de cariz sucinto e abrangente, que frisaram
o cumprimento integral de todos os objectivos definidos, usando para
o efeito estratégias adequadas.

“Através da investigacdo e da pesquisa” afirmou EPCM1;

“Dando cumprimento a todos os objectivos planificados”
referiu EPCE2;

“(...) através de actividades desenvolvidas na sala de aula,
visitas de estudo, projeccdo de filmes, debates em grande grupo”
retorquiu EPCB3.

- Subcategoria CRS-PSC-IPE — Importincia do Projecto
Educativo

No dizer de Barroso (1992) o Projecto Educativo de Escola
faz com que a escola se torne visivel, a0 mesmo tempo que afirma a
suaidentidade. Facilitaaligacdo entre o curricular e o extra-curricular,
mobiliza a comunidade escolar em torno dos mesmos fins, ou seja,
torna-se importante na medida em que promove a inovacao e aumenta
a eficdcia da escola.

A ideia subjacente as respostas dos entrevistados foi a de
mobiliza¢do prospectiva da comunidade educativa, promovendo o
desenvolvimento pessoal e profissional, ou seja a principal preocu-
pacdo foi preparar para o futuro .

“Preparar os alunos para o futuro” foi a razdo apontada por
EPCMI1.

E importante (...) a escola ter e cumprir o seu projecto para
implementar e gerir a dindmica da escola” comentou EPCE2.

“(...) porque mobiliza criangas, professores estagidrios
e comunidade no processo de ensino-aprendizagem” foi a voz de
EPCB3.

ERPP1 comentou que € importante os alunos conhecerem
e participarem no Projecto Educativo das escolas cooperantes “(...)
porque € uma forma de interligar teoria e prdtica e “provocar” nos
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alunos aprendizagens funcionais, activas e significativas, “dando
sentido” aquilo que se pretende que € o contacto com o mundo do-
cente. S6 assim se faz o desenvolvimento pessoal e profissional do
estagidrio”.

- Subcategoria CRS-PSC-APE - Apoios ao Projecto
Educativo

Os apoios para que o Projecto Educativo de Escola seja
possivel tem de ser de todos os actores locais. Todos, significa os
que trabalham dentro da escola, professores, alunos, pessoal auxiliar
e administrativo, gestdo e os que sdo de fora da escola, mas que
tém de interagir com ela, familias, institui¢cdes locais, Poder Local,
Associacdo de Pais.

Os apoios poderao ser, entre outros, em accoes de forma-
¢do, de natureza econdmica, afectiva, cultural, social, familiar, de
recursos.

As respostas evidenciaram que os apoios prestados para
a concretizagdo do Projecto Educativo foram apenas de natureza
logfstica, tendo todos ou outros constituido obstdculos a sua imple-
mentacao.

Enquanto que EPCM1 mencionou que os apoios foram da”
Autarquia, Comunidade, Governo Civil e Paréquia”,

EPCE2 considerou que os apoios “(...) sdo insuficientes, na
medida em que se limitam a apoios logisticos, por vezes impossiveis,
tornando invidvel a concretizag¢do do projecto na sua globalidade”.

Mas EPCB3 frisou que apoios s6 houve “(...) nas deslo-
cacoes”.

- Subcategoria CRS-PSC-PNE — Problemas de Natureza
Econémica

Os problemas sociais concretos mais prementes da escola,
identificados pelos entrevistados foram problemas de natureza eco-
némica e familiar, nem sempre aproveitados para serem trabalhados
no ambito dos programas curriculares.

Os apoios para a sua resolucdo ou minimizacdo foram
proporcionados pela Autarquia, Paroquia e por vezes pelo Governo
Civil.

O aproveitamento destes problemas, resultantes de expe-
riéncias vividas, se trabalhados adequadamente, poderiam estar na
base de um enriquecimento cognitivo que beneficiaria o Desenvol-
vimento Local.

No que se refere a problemas de natureza econdmica
EPCMI1 disse haver “Criangas desfavorecidas com proble-
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mas (...) econdmicos” e EPCE2 mencionou “Criancgas com elevado
nuimero de caréncias a nivel (...), econdmico (...)".

EPCB3 detectou “Caréncias econdmicas e ambientes fa-
miliares degradados” que “Tentamos resolver (...) pedindo apoio as
assistentes sociais, aos servicos de enfermagem e dialogando com
a prépria familia”. Os apoios dados para a resolugdo desses proble-
mas, acrescentou serem da “(...) Autarquia Local e (...) Centro de
Saude”.

- Subcategoria CRS-PSC-PNA - Problemas de Natureza
Afectiva

A tnica justificacdo foi apresentada por EPCE2 que se
referiu a “Criangas com elevado nimero de caréncias a nivel afec-
tivo (...)” e esses “(...) problemas sdo minimizados com o apoio do
pessoal docente”.

- Subcategoria CRS-PSC-PNF - Problemas de Natureza
Familiar

Os problemas de natureza familiar estiveram presentes
no discurso de EPCM1 “Criangas desfavorecidas com problemas
familiares (...)" e de

EPCE2 que confirmou, dizendo haver

“Criancas com elevado nimero de caréncias a nivel (...)
familiar”. Esses problemas sdo minimizados porque “(...) constan-
temente sdo abordados os assuntos com os pais para uma melhor
resposta a nivel académico e social”.

- Subcategorias CRS-PSC-PNS - Problemas de Natureza
Social e CRS-PSC-PNC - Problemas de Natureza Cultural

EPCMI1 referiu haver “Criancas desfavorecidas com pro-
blemas (...) sociais e culturais”.

Este grupo de entrevistados apresentou uma resposta global
quanto a resolugdo de todos os problemas acima descritos, dizendo
que

“Aresolucdo desses problemas passa pela criagio de projec-
tos desenvolvidos pela escola, criando projectos de apoio a crianca ou
apoiando projectos vindos do exterior, como por exemplo o Projecto
de Luta contra a Pobreza, em colaboragdo com a Paréquia”.

Frisou ainda que “Sdo aproveitados ou pouco aproveitados
no sentido de os trabalhar no 4&mbito dos programas curriculares”.

Mesmo assim, “Sdo usadas vdrias estratégias - entrevistas,
visitas de estudo, investigacdo, etc...”.

Os apoios recebidos “(...) sdo da Autarquia, Paréquia e
Governo Civil”.
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Em sintese:

Pelo que atrds foi exposto, hierarquizando por ordem decrescen-
te os dados positivos obtidos para esta categoria, como mostra o Quadro
66, depreende-se que para conhecer a realidade social local destacaram-
se a importancia do Projecto Educativo referido por 17,4% do total dos
entrevistados, adefinicao do Projecto Educativo, os seus objectivos, asua
concretizacdo na prética e os problemas de natureza econdémica, com um
valor relativo de 13% cada um. Os apoios dados ao Projecto Educativo
e os problemas de natureza familiar mereceram a atencdo de 8,7% dos
entrevistados e os problemas de natureza afectiva, social e cultural foram
contemplados, cada um, por 4,3% dos entrevistados.

Quadro 66 - Categoria CRS-PSC - Problemas Sociais Concretos

Subcategorias de CRS-PSC Frequéncia absolutas Frequéncias relativas %
CRS-PSC-IPE 4 174
CRS-PSC-PEE
CRS-PSC-OPE
CRS-PSC-CPP
CRS-PSC-PNE
CRS-PSC-APE
CRS-PSC-PNF
CRS-PSC-PNA
CRS-PSC-PNS
CRS-PSC-PNC

=S |==INMINV|[w|w|lw|w
w

3=23 2=99,7

4.6.1.2 - Categoria CRS-ICL - Importancia para a Comunidade Local

Esta categoria apresentou apenas uma subcategoria com
cinco frequéncias positivas, como se pode constatar através da leitura
dos quadros 61, 63 e 64.

-Subcategoria CRS-ICL-VRL - Valorizacdo dos Recursos
Locais

Pelas opiniGes emitidas para esta categoria infere-se que os
recursos sociais locais foram valorizados e as experiéncias e 0s sabe-
res dos alunos aproveitados, no sentido de construir a sua identidade
cultural, na vivéncia directa com a sua Comunidade.

EPCMI1, EPBE2 e EPCB3 responderam que 0s recursos
sociais locais sdo aproveitados, mas EDPP1 explanou o seu ponto
de vista tendo afirmado que “Os saberes locais sdo rentabilizados
quando se dd a oportunidade aos alunos de expressarem vivéncias,
experiéncias e conhecimentos no sentido da consciencializa¢do para
0 respeito a sua terra, aos seus valores. O contacto com pessoas id6-
neas e a sua rentabilizacdo a nivel de aula, os trabalhos de pesquisa
e inquéritos a familiares e a populacdo em geral sdo outras técnicas
de valorizagao dos saberes locais. As visitas e os passeios a locais/
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instituicdes, os registos video, fotogrédficos e desenhos sdo outras
formas de valorizagdo e promog¢do da localidade”.

ERPPI frisou que a coordenagdo da Pratica Pedagdgica se
preocupa em ir de encontro a realidade social e com a definicdo de
objectivos consentaneos com o Projecto Educativo de Escolae com os
projectos de Desenvolvimento Local, “(...) para ndo haver disfun¢ao
entre o que se ensina e o que se aprende. Interessa a visao curricular
ecléctica, o que implica ndo desprezar nenhuma visdo curricular”.

Noentanto, consideraimportante privilegiar “(...) arealidade
social e os recursos endogenos. O conflito entre o paradigma posi-
tivista e o paradigma da implicacdo do sujeito na construgdo do seu
préprio conhecimento, permitiu que o paradigma cognitivista fosse
buscar a sua plenitude ao paradigma ecoldgico-contextual, sendo de
certa forma “destronado” por ele. A informacdo descontextualizada
ndo “tem sentido” e € importante a “busca do sentido”.

4.6.2 - Tema APM - Analisar o Programa de Estudo do Meio Social

Os entrevistados para o tema APM - Analisar o Programa
de Estudo do Meio Social emitiram opinides sobre quatro categorias,
cuja distribuicdo foi explicada nos pontos 4.1, 4.2, 4.3 e 4.4 deste
Capitulo.

4.6.2.1 - Categoria APM-EPM - Elaboracao do Programa de Estudo
do Meio

O Grifico 35 mostra as onze subcategorias que constituem
esta categoria com sessenta e dois indicadores positivos e dezassete
negativos.

Grifico 35 — Categoria APM-EPM - Elaboracdo do Programa de Estudo do
Meio

Frequéneias absolutas
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Assim para a:

- Subcategoria APM-EPM-SEC — Saberes e Experiéncias
Cientificos dos alunos

Registaram-se trés frequéncias negativas, dadas por EPCM 1
e por EPCE2 que referiram que os saberes e as experiéncias dos alunos
“Nao sdo rigorosos e cientificos (...)” e por EPCB3 que mencionou
“Nao sao rigorosos (...)".

- Subcategoria APM-EPM-SES - Saberes e Experiéncias
baseados no Senso comum

Comtrés frequéncias positivas, as justificacdes apresentadas
foram de que “ (...) sdo baseados no senso comum (...)” (EPCM1,
EPCE2 e EPCB3).

- Subcategoria APM-EPM-SEA - Saberes e Experiéncias
por adesdo Afectiva

Contemplada com trés frequéncias positivas as respostas foram:

- “(...) as vezes sdo saberes adquiridos por adesao afectiva”
(EPCM1);

- “(...) sdo baseados (...) por adesdo afectiva” (EPCE2);
“(..) sdo baseadas (...) nas vivéncias familiares”(EPCB3).

Todas as respostas indiciaram que os saberes que as criangas
trazem para a escola sdo empiricos e adquiridos por adesdo afectiva.
Tais opinides estdo de acordo com o defendido por Roldao (1995).
Esses saberes devem ser aproveitados para a partir deles construir
novas concepgdes que desmontem as existentes e as substituam pelo
conceito cientifico.

- Subcategoria APM-EPM-EAP — Elaboracdo por Alar-
gamento Progressivo

Nao tendo ESAM3 respondido, esta subcategoria obteve a
concordancia de oito entrevistados e a discordancia de trés, pois dois
dos entrevistados manifestaram-se simultaneamente a favor e contra,
pelo que sdo contemplados com duas respostas cada um.

Segundo Wheeler (1981) o Estudo do Meio pode comegar
pelo visivel, partir de realidades observadas no meio préximo, para
depois se alargar em anéis concéntricos, progredindo e ampliando o
conhecimento, abarcando o global quer social quer ambiental. Mas
tal ndo implica que o distante ndo possa ser um ponto de partida para
ampliar também os horizontes dos alunos.

ERPP1 concordou e justificou globalmente que todos os
principios mencionados na elaboragdo do programa de Estudo do
Meio sao “Principios de aprendizagem sempre velhos e sempre novos,
portanto actuais”.
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No entanto, alertou para a necessidade de “(...) flexibilidade
do curriculo, pois esta visao pode ser considerada um pouco redutora,
dado que o meio local € “fonte de aprendizagem”.

Nesta perspectiva, EDPP1 enquadrou a sua resposta nas
novas concepg¢des psicopedagdgicas que “(...) encaram o aluno como
ointerveniente primordial do processo-aprendizagem-sujeito interpre-
tativo que constrdi e reconstrdi activamente os seus conhecimentos
em funcdo dos seus padrdes auto-organizativos (...)".

Acrescentou que “(...) esta constru¢io cognitiva pelo sujeito
implica a rotura com metodologias onde impere a uniformidade (...)”,
mas esta construcio cognitiva reconhece “(...) abordagens metodo-
I6gicas muiltiplas o mais diversificadas possivel, (...) ao encontro da
diversidade e pluralidade de intervenientes e respectivas estruturas
cognitivas”.

Depois deste enquadramento, a entrevistada posicionou a
sua resposta dizendo que “Os alunos ndo sdo “tdbuas rasas”, trazem
consigo saberes, vivéncias que € necessdrio rentabilizar, potenciar
e desenvolver”. Frisou que “Os saberes, o conhecimento, vao-se,
vai-se, estruturando e sistematizando, tendo em consideragao (...) o
principio l6gico da complexidade crescente — do simples para o mais
complexo, pelo qual o alargamento e aprofundamento dos temas e
conteudos se faz progressivamente”.

Enquanto que ESAM1 comentou pela afirmativa referindo
“(...) que pensamos que a aprendizagem se torna mais significativa
para a crianga, partindo da elaboragdo do meio proximo para o que
lhe estd mais distante”, ESAM?2 apenas disse* (...) concordamos que
seja feita conforme a sua elaboragdo (...)".

“(...) também aproveitando outras (por vezes distantes)” foi
a forma de ESAES se expressar sobre a elaboragdo do programa de
Estudo do Meio por alargamento progressivo.

Se ESAEG referiu “Concordamos (...), pois o alargamento
progressivo comeca pelaexploracdo do meio proximo par dai se alargar
progressivamente a casa, a rua, ao bairro, etc. € em certos casos ao
contexto mundial”, ESAB7 frisou que “(...) a abordagem dos temas
deve ser feita do mais simples para o mais complexo”.

“Concordamos, na medida em que os conteddos sdo estu-
dados de uma forma progressiva, que se inicia no meio préximo, ou
sejanas realidades observdveis e experienciadas, para posteriormente
ser alargado gradualmente ao meio mais distante da crianca” foi a
voz de ESABS.

Pela negativa mas explicando o seu ponto de vista manifes-
tou-se ESAM4 que explicou que aelabora¢do do programade Estudodo
Meio por alargamento progressivo “Pode levar a uma leitura reduzida
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e limitadora do aluno que se deseja educar (...)”. Para o entrevistado
€ importante “(...) enriquecer o aluno com perspectivas mais amplas
e abertas acerca do mundo, dos outros e de si proprio”.

“Em algumas situagdes a abordagem deve ser feita conforme
oprograma(...)” foi aoutraopinido manifestada por ESAES, enquanto
que ESAE6 também se manifestou dizendo “(...) ndo concordamos,
(...) pois o alargamento progressivo levar a uma leitura reduzida e
limitadora (...). O Estudo do Meio (...) deve ser entendido num sentido
mais universal e menos localista”.

- Subcategoria APM-EPM-EPD — Elaborac¢do do Préximo
para o Distante

No Estudo do Meio € importante partir da realidade préxi-
ma, palpdvel, vivenciada, mas o distante pode também dar uma visao
distinta do mundo, que pode ser recriada localmente.

A generalidade das respostas foram de encontro ao pre-
conizado por Rold4o (1995) que considera que a realidade préxima
faz a histdria da vida real da crianca, mas esta também necessita de
ficcionar o seu quotidiano.

Com a argumentacdo de que “(...) € importante ajudar os
alunos a construir novos significados sobre situacdes e fenémenos
que lhes sdo familiares, partindo de problemas do dia a dia e dando
um sentido ao que o aluno “jd sabe” e indo “Contra a metdfora da
“redoma de vidro” que preconiza que um dos objectivos/func¢des
principais do professor € criar ambientes educativos ricos, que pro-
piciem “experiéncias exploratdrias” ou seja, considerar que o aluno
¢ impelido naturalmente a descobrir, pouco a pouco, inicialmente a
nivel familiar, na rua, no pré-escolar e na escola (continua por toda
a vida), outros mundos, outros pontos de vista, divergentes, mas tao
aceitdveis quanto os seus, que o fazem crescer a considerar a tentativa
e o erro na exploracdo do mundo a sua volta” e sendo esta ideia refor-
cada pela “(...) teoria do desenvolvimento ecoldgico (...), referindo o
nivel micro, meso e macro sistémico que a pessoa ao longo da vida
(educacgdo permanente) vai desbravando, inventando e reconstruindo
criativamente”, conduz a que “Este processo 16gico de compreensao
e dominio real realiza-se do concreto para o abstracto, do simples
para o complexo, do préximo para o distante, do conhecido para o
desconhecido (...).” foi o referido por EDPPI.

Apesar de ESAM3 ter ignorado esta questdo, ESAMI1 foi
claro ao dizer “Concordamos (...). Partir do meio préximo da crianca
para daf se alargar gradualmente a vila ou cidade, a regido ou pafs e
posteriormente a0 mundo”.

ESAM?2 confirmou que esta forma de elaboragdo do progra-
ma “ (...) proporciona para a crianga, para o aluno, uma progressao
da realidade préxima para o distante, quer espacial quer temporal”
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e ESAES concordou ao salientar que “(...) partindo do que o aluno
conhece (o proximo) € mais fdcil partir para o distante”.

ESAB7 concordou “(...) na medida em que (...) a aborda-
gem dos temas deve ser feita do concreto para o abstracto” e ESAB8
explicou que “De facto é mais motivante (...). E importante saber
fazer o “elo” de ligagdo entre o que se passa no seu meio com o meio
dos outros”.

Estes comentdrios nio inviabilizaram que outros fossem
manifestados questionando o afirmativo e que , neste caso, foi tido
como um discurso negativo.

ESAM4 adiantou que “Partir do préximo por se supor que
este constitui a experiéncia mais relevante da crianca pode ndo ser
exacto. Aexperiénciando é feitaapenas do que se observa directamente,
ela € constituida pelo que se ouve contar e pelo que se imagina (...).
E questiondvel que a realidade préxima seja mais sugestiva, embora
muitas situages proximas se possam revestir de maior interesse se
forem exploradas de forma a ir ao encontro do que € significativo
para o aluno”;

ESAE6naoesqueceu que “(...) ¢ importante pensar nacrianga
sobre todos os pontos de vista (...) pois a experiéncia € nio s6 o que
se observa mas também o que se vive interiormente. E importante
repensar a obrigatoriedade de partir do préximo para o distante, pois
esta pode ndo constituir a experiéncia mais relevante para a crianga,
pode ndo ser exacto. A experiéncia ndo ¢ feita apenas do que se ob-
serva directamente, ela € construida”.

Focando a perspectiva do entrevistado anterior acrescentou
“Por vezes ¢ falso pensar que o que se encontra mais proximo € mais
aliciante e significativo para o aluno. E questiondvel que a realidade
préxima seja mais sugestiva que a distante”.

ERPP1 concordou e apresentou a justificacdo global jd
referenciada na subcategoria anterior.

- Subcategoria APM-EPM-EFD - Elaboracdo do Familiar
para o Desconhecido

Se a aprendizagem deve ser feita do familiar para o des-
conhecido, também pode ser importante trazer o desconhecido ao
familiar. De acordo com Roldao (1995) as criangas que ensinamos
interessam-se e aderem as duas situagdes, o que se traduziu no nimero
de entrevistados que concordaram, seis frequéncias positivas, ou dis-
cordaram, quatro frequéncias negativas, que aelaboragdo do programa
de Estudo do Meio se fizesse do familiar para o desconhecido.

ERPP1 ao concordar justificou através do ja mencionado
na subcategoria APM-EPM-EAP — Elaboracdo por Alargamento
Progressivo.
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EDPP1 justificou a sua concordancia utilizando a mesma
argumentac¢do da subcategoria anterior.

ESAMI1 disse “(...) concordamos perfeitamente (...). O
programa de Estudo do meio vai no sentido de que as aprendizagens
se organizem com base nos assuntos que fazem parte da realidade
familiar do aluno, ou seja daquilo com que o aluno estd habituado
a lidar. (...) um assunto torna-se mais significativo para um aluno
quando se aproxima do meio familiar (...)".

“Sim, concordamos, pois permite que se parta de vivéncias,
do quotidiano, do que € conhecido (...) para que se inicie uma nova
aprendizagem”, justificou ESAM3.

Se ESAEG6 referiu que “As aprendizagens organizam-se com
base na realidade familiar do aluno. Partir da experiéncia da criancga
se se pretende que o acto de aprender seja real e haja interiorizacdo de
saberes, experi€ncias”, ESAB7 disse concordar pois “(...) aabordagem
dos temas deve ser feita do conhecido para o desconhecido”.

Outros pontos de vista foram contrdrios e manifestados por:

ESAM4 que referiu “Por vezes os interesses das criangas
giram mais em torno de situacdes dramadticas vividas fora do seu
quadro quotidiano, de mundos desconhecidos e novos para elas do
que no quadro familiar”, e por ESAES que apenas pronunciou “(...)
o desconhecido, a fic¢do torna-se familiar”.

Mas se ESAEG esgrimiu argumentos a favor, também se
manifestou discordante ao referir que “Quando a crianca se interessa
por temas das sua realidade familiar, esse interesse desencadeia-se a
partir da descoberta do desconhecido no familiar”.

ESABS discordou dizendo ‘“Pensamos que os conteddos
devem ser estudados tendo em conta o desconhecido e transportd-los
paracasos reais da turma, mais propriamente paraas criangas. (...) pois
ndo sdo confrontadas directamente com a sua realidade, que muitas
vezes a crianca ndo se sente a vontade para falar dela”.

ESAM?2 ndo se pronunciou quanto a esta questao.

- Subcategoria APM-EPM-EPP — Elaboracdo do Presente
para o Passado

Os juizos emitidos pelos entrevistados mostraram que em-
bora a crianga ndo tenha muito a no¢do de tempo, é importante partir
do presente para o passado, mas também trazer o passado ao presente.
E preciso que a crianca construa referentes temporais estruturantes
do conceito de tempo actual e tempo remoto.

Com cinco frequéncias positivas e trés negativas, os argu-

mentos foram positivamente apontados por ERPP1, EDPP1,ESAMI1,
ESAES e ESABS.
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ERPP1 manifestou-se utilizando a argumentacio inserida
na subcategoria APM-EPM-EAP — Elaboragdo por Alargamento
Progressivo.

Ao manifestar-se a favor desta subcategoria EDPP1 inseriu
anoc¢do de tempo e de espaco na teoria piagetiana dizendo que “(...)
sdo as ultimas no¢des a serem interiorizadas e incorporadas pelos
sujeitos”. Daf que “Os alunos do 1o Ciclo centram-se no momento,
no agora, no presente, sendo a no¢ao de passado e futuro suportada
nas vivéncias actuais. A cronologia, a linha do tempo € construida em
funcdo do presente, aspecto que deve ser considerado nas propostas
de actividades a realizar pelos alunos”.

“A aprendizagem do aluno deve partir sempre que possivel
do presente para o passado. (...), a no¢cdo de tempo nos alunos do 1o
ciclo ¢ um conceito bastante dificil de apreender e como tal deve
partir-se do tempo presente ou seja de um tempo conhecido do aluno
(tempo em que ele vive) para um tempo que lhe fica distante mas que
lhe € importante” foi o sentir de ESAMI1.

“Sim, pois o passado € histdria e torna-se complicado para
o aluno recuar” mencionou ESAES.

Mas ESABS apontou que “Esta questdo coloca-nos a divida
(...). Relativamente a primeira parte da questdo achamos que sim (...)”.

Negativamente opinou ESAM4 referindo que “As criangas
sdo atraidas por factos e situacdes vividas em épocas passadas porque
imaginam o seu mundo. Nio se devem excluir os temas da histdria
dos primeiros anos, € preciso cuidado, rigor cientifico e pedagégico
em relacdo ao nivel etdrio dos alunos. E fundamental alargar hori-
zontes do aluno dando-lhe a possibilidade de lidar com situacdes
significativas do passado” e, ESAE6 que considerou “(...) o passado
muito distante pode ser tdo relevante quanto o passado proximo. A
crian¢a ndo consegue operar concretamente com o conceito de tempo,
no entanto, sabemos que ela se interessa muito mais por aquilo que
jé aconteceu hd muito tempo. Por isso ndo concordamos com esta
abordagem”.

Para ESABS “Esta questio coloca-nos a divida: o passado
pode ser tdo relevante para a crianca como o presente (...)”, apresen-
tando aqui uma dupla resposta, pois ja tinha referido também a sua
concordancia.

ESAM2, ESAM3 e ESAB7 ignoraram esta questdo.

- Subcategoria APM-EPM-EEOQO - Elaboragao do Eu para
os Outros

Embora ESAM3 e ESAB7 nio se tivessem pronunciado
quanto a esta problemadtica, seis manifestagdes positivas e duas ne-
gativas foram justificadas pelos entrevistados.
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Partindo da compreensdo de si proprio para a andlise de
outros papéis e de quadros sociais globais, implica que tanto se deva
partir do eu para os outros como dos outros para o eu. Este foi o mote
apresentado pelos entrevistados.

Discordando que a elaboracdo do programa parta do co-
nhecimento de eu para ir ao encontro dos outros pronunciaram-se
ESAES e ESABS.

“Por vezes partir do eu pode tornar-se embaracoso para
esse mesmo eu. Partir sim de um eu comum a muitos, para os outros,
sendo esses imagindrios” (ESAES).

“Deveremos estudar primeiro os outros e depois o eu. A
criancga pode sentir-se alvo de estudo que ndo pretendia ser e sentir-
se retraida” (ESABS).

De acordo com a questdo mostraram-se os restantes entre-
vistados.

EDPP1 referiu que “O cardcter egocéntrico desta faixa
etdria fd-los centrar no “eu” acima de tudo e sé depois os outros”.
Mas se esta idade e contraditoriamente ao egocentrismo manifesta-
do, € também a ““(...) idade da socializacdo por exceléncia (...)” ela
¢é factor determinante pelo qual “(...) as aprendizagens deverdo ser
socializadoras no sentido de desenvolver e ou promover as relacdes
interpessoais”.

Na sociedade em mudanga que vivemos impde-se “Apostar
no trabalho de pares, no trabalho de grupo, no trabalho cooperativo
(...)” oque significa “(...) investir em Sptimas estratégias de promoc¢do
de habitos e atitudes sociais (...)”.

A opinido de ESAM1 foi de que € “Sem divida importante
partir das proprias experiéncias da crianca, partir do seu corpo para
o corpo dos outros e para as experiéncias dos outros (comunidade
em geral).

ESAM?2 retorquiu ser importante partir de “O eu para os
outros para que ao alunos sejam convidados a iniciar a maioria dos
temas por uma andlise de si préprios para posteriormente referen-
ciar os mesmos temas aos outros, valorizar ou dar prioridade as
experiéncias do quotidiano da crianga, que fazem parte da realidade
familiar do aluno”, mas ESAM4 considerou que “As actividades de
aprendizagem para serem significativas devem focar-se no individuo
como ponto de partida, para a partir daf aprender acerca dos outros.
(...) através das quais se vai definindo e reestruturando o eu. Partir do
que € significativo para construir novos conhecimentos”.

“Achamos que ndo faz nenhum sentido esperar que o eu
seja a realidade melhor para ser tomada como ponto de partida. (...)
concordamos com o partir do eu do individuo. O aluno traz uma
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vivéncia (...) partir de algo que tenha significado e sentido para o
aluno, que permita alargar os seus horizontes (...) para construir novos
conhecimentos” foi o considerado por ESAEG6.

ERPP1 remeteu a sua opinido para o comentado aquando
da andlise da subcategoria APM-EPM-EAP — Elaboracdo por Alar-
gamento Progressivo.

- Subcategoria APM-EPM-EMD - Elaboracio por Meto-
dologia por Descoberta

Apesarde ESAM3 e ESAB7 ndoresponderem a questio, oito
entrevistados manifestaram a sua concordancia quanto a elaboragdo
do programa usando a metodologia por descoberta.

ERPP1 manifestou-se de acordo com o ja referido para
APM-EPM-EAP - Elaboragdo por Alargamento Progressivo.

EDPP1 defendeu que “Partindo dos pressupostos tedricos
enunciados por John Dewey “aprender fazendo” e de Jerome Bruner
“aprendizagem por descoberta”, ametodologia de descoberta potencia
aaprendizagem, pelaimplicacdo dos intervenientes (alunos) em todas
as fases do processo. A funcdo do professor, neste tipo de metodologia
¢ a de facilitador, orientador e mediador das aprendizagens”.

Mas a importancia desta metodologia, passa na perspectiva
da entrevistada por aspectos de natureza cognitiva, de estimulo, de
socializagdo e de atitude na sala de aula.

No aspecto cognitivo “Este tipo de metodologia conduz
os alunos a niveis estruturados de conhecimento e de pensamento,
desde o conhecimento, a compreensdo, aplicacdo, andlise, sintese
e avaliagdo (taxonomia de Bloom do dominio cognitivo) contra a
simples memorizagdo — alvo das metodologias mais reducionistas e
tradicionalistas”.

A nivel de estimulo “(...) aprimora a estimula¢do pela pos-
sibilidade de os alunos poderem sentir valorizados os seus saberes e
aptidées. Desenvolve a auto-estima, a autonomia, a responsabilidade
e o respeito pelo trabalho”.

No campo da socializag@o “Na medida em que hd partilha,
troca, regras, comunicacao, decisées a tomar, promove a socializacdo
de todos os intervenientes no processo’.

Quanto a atitude na sala de aula “Esta metodologia concebe
a aula como um espaco de intercessdo de diferentes modos de ser e de
saber e consequentemente de manifestacoes ndo uniformizadas. Aaula
converte-se, assim, num espaco e tempo de novo estilo de trabalho
e de relacdo na escola, deixando de ser um espaco de assimilacdo de
conhecimentos”.

Se para ESAM1 a importincia da metodologia por desco-
berta estd “(...) em que as criancas gostam de investigar, (...) forma
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de motivagao para elas os proprios temas apresentados desta maneira
(...) construindo aprendizagens activas/significativas”, para ESAM?2
“E, pois, importante valorizar e levar aos alunos a pratica frequente
de actividades de descoberta, incentivando atitudes de pesquisa,
competéncias de observacio, de busca e selec¢do de informagao, ou
seja, de construcdo do seu préprio conhecimento”.

“Os blocos temadticos iniciam-se todos pela descoberta, isto é,
para incentivar no aluno atitudes de pesquisa e constru¢ao do préprio
conhecimento, o que proporciona uma aprendizagem activa, em que
o sujeito € construtor dos seus conhecimentos” comentou ESAM4.

ESAES considerou que “(...) a aprendizagem € activa e
significativa, ndo so através da manipulagdo, mas também através de
actividades. Desenvolve também a capacidade cognitiva”.

“(...) toda a metodologia por descoberta procura dar con-
cretizacdo a uma aprendizagem activa” opinou ESAE6 e ESABS
defendeu “Deve evitar-se uma abordagem separada das restantes dreas.
Para isso deve-se optar por diversos conteidos globais, a fim de se
tornar um todo para as criangas, ou seja, o professor deve contemplar
a interdisciplinaridade”.

As respostas frisaram que a metodologia por descoberta
proporciona aprendizagens activas, o que estd em concordincia com
todos os blocos temdticos do curriculo do 1° Ciclo do Ensino Bdsico
que apelam a descoberta dos saberes e competéncias dos alunos.

- Subcategoria APM-EPM-EQQO - Elaboragao por Objec-
tivos Operacionais

ESAMI1, ESAM3 e ESAB7 nao emitiram qualquer opi-
nido sobre o contetddo desta subcategoria e de forma concordante
expressou-se ESAM?2 referindo que “Os objectivos operacionais
visam tornar claros os niveis a que se pretende que os contetdos
sejam tratados”.

Mas ESAM4 evocou que “Os contetidos sdo expressos
em termos de objectivos comportamentais ou operacionais que se
traduzem em resultados observdveis. Isto permite objectivar de
forma rigorosa o tipo de resultados pretendidos ao definir um dado
contetdo curricular”.

ESAES sugeriuque “(...) devemos gerir o programa tornando
0s objectivos em comportamentos observaveis”, ESAE6 considerou
que “(...) facilitam a tarefa do professor. Estdo estruturados, de facil
compreensdo e de facil execucdo” e ESABS foi de opinido ser im-
portante “(...) que os contetidos aparecam integrados em formulacgdes
de objectivos que os alunos terdo de alcancar”.

Para EDPP1 “A consideracdo de objectivos operacionais
concorre para ditar o processo de ensino-aprendizagem de maior
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cientificidade, uma vez que a tarefa da sua definicdo presidem cri-
térios cientificos, metodoldgico-diddcticos, psicoldgicos e psicope-
dagogicos”.

A opinido de ERPP1 foi a mesma apresentada aquando da
andlise da subcategoria APM-EPM-EAP — Elaboracdo por Alarga-
mento Progressivo.

As respostas indiciaram que com a elaborag¢do do progra-
ma por objectivos operacionais pretende-se atingir e objectivar os
resultados pretendidos, acentuando uma nitida preocupagdo com o
sucesso educativo.

- Subcategoria APM-EPM-EVH — Elaboragao por articu-
lacdo Vertical e Horizontal

Apenas ESAM3 ignorou esta questdo e todos os outros
entrevistados se manifestaram positivamente.

Enquanto que ERPP1 se manifestou de acordocom o comen-
tdrio global referido para a andlise da subcategoria APM-EPM-EAP
— Elaboragdo por Alargamento Progressivo, EDPP1 explanou que
“A articulagao vertical dos conteidos promove a sequencialidade e
continuidade entre fases e ciclos, em que cada fase prepara a seguinte
e aprofunda a anterior.

Por seu lado a estruturacdo em dreas disciplinares, - dis-
ciplinas — objectivos — blocos — actividades - ou seja, a articulagdo
horizontal contribui para um sentido integrador e a construgcao de
aprendizagens significativas e globalizantes”.

ESAMI1 concordou “(...) na medida em que os diferentes
contetidos devem ser leccionados de uma forma articulada e ndo
compartimentada dentro do mesmo ano. Daf que os conteidos este-
jam articulados horizontalmente. Mas todos os conteidos devem ser
leccionados de uma forma progressiva (do simples para o complexo),
ao longo dos quatro anos — articulacdo vertical”.

ESAM2 mencionou que “A articulagdo (...) vertical
apresenta-se como instrumento facilitador da organizacdo logica dos
contetdos, mas requer do professor um trabalho de reconstrucio dos
temas e dos conteudos. A articulacdo horizontal, deve considerar a
abordagem interdisciplinar de contetidos temadticos”.

ESAM4 reafirmou que “A articulacdo horizontal permite
uma abordagem interdisciplinar dos contetidos. A articulacio vertical
permite uma aprendizagem em espiral. Seria fundamental incorporar
a progressdo vertical na integracdo horizontal. O programa € uma
proposta flexivel, diversas formas de organizacdo que dependem do
professor em conformidade com a realidade dos alunos”.

ESAES opinou que permite gerir “(...) o programa progres-
sivamente, articulando os conhecimentos dos quatro anos”.
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ESAEG6 defendeu que “(...) aarticulacao horizontal e vertical
do programa também estd bem organizada”.

ESAB7 sugeriu que “(...) os temas deverdo ser abordados
numa perspectiva vertical e horizontal, de acordo com as capacidades
e evolugdo cognitiva dos alunos”.

ESABS apoiou “A forma como se combinam e integram os
conteidos de um mesmo ano de escolaridade relativos a diferentes
temas ou mesmo diferentes blocos € louvavel (articulagdo horizontal).
Os contetidos devem obedecer também a uma articulagdo vertical, ou
seja, a uma progressao ao longo dos quatro anos do 1° ciclo”.

Foinotdrio, pelas respostas dadas, que € importante a articu-
lacdo horizontal e vertical dos contetidos, pois permite a interdiscipli-
naridade e a progressao em espiral. A harmonia entre essa articulagdo
permite também a integracdo de temas e de novos conhecimentos em
conhecimentos anteriores.

Em sintese:

Ap6s a andlise da categoria APM-EPM — Elaboragao do
Programa de Estudo do Meio e hierarquizando os dados positivos
das diferentes subcategorias por ordem decrescente, como mostra o
Quadro 67, constata-se que na andlise do programa de Estudo do Meio
Social foi importante ter em consideracio a elaboragdo do programa
com articulacdo vertical e horizontal dos contetidos para 14,5% dos
entrevistados, seguido da elaboracdo do programa por alargamento
progressivo e por metodologia por descoberta para 12,9%.

Quadro 67 — Categoria APM-EPM - Elaboracdo do Programa de Estudo do

Meio

Subcategorias de APM-EPM Frequéncias absolutas | Frequéncias relativas %
APM-EPM-EVH 9 14,5
APM-EPM-EAP 8 12,9
APM-EPM-EMD 8 12,9
APM-EPM-EPD 7 1,3
APM-EPM-EOO 7 1,3
APM-EPM-EFD 6 9,7
APM-EPM-EEO 6 9,7
APM-EPM-EPP 5 8
APM-EPM-SES 3 4,9
APM-EPM-SEA 3 49

=62 3=100%

A elaboracdo do programa do préximo para o distante, assim como
a elaboracdo tendo em conta os objectivos operacionais obtiveram a
concordancia de 11,3% do total dos entrevistados. Do familiar para
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o desconhecido e do eu para os outros 9,7% concordaram, seguido
do valor favordvel de 8% para a elaboracdo do programa partindo do
presente para o passado.

De acordo com a elabora¢do do programa, tendo em conta
se os saberes a as experiéncias dos alunos sdo baseadas no senso
comum ou se sdo por adesdo afectiva apenas 4,9% se pronunciaram
favoravelmente.

4.6.2.2 - Categoria APM-APP — Abordagem da Pratica Pedagégica

Como se pode verificar no grafico 36, esta categoria era for-
mada por nove subcategorias e um total de oito frequéncias positivas,
sendo cada uma das subcategorias analisadas em seguida.

Grifico 36 - Categoria APM-APP — Abordagem da Praitica Pedagdgica
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Subcalegorias

- Subcategoria APM-APP-OPD - Objectivos Prioritdrios
Definidos.

EDPP1 ignorou esta pergunta, pelo que ndo foi possivel
analisar que objectivos prioritdrios foram definidos para a abordagem
da Prdtica Pedagogica.

- Subcategoria APM-APP-OOD - Articulagdo dos Objec-
tivos com os Objectivos das outras Disciplinas

A resposta positiva dada por EDPP1 defendeu uma visao
sistémica e ndo atomizada do saber ao considerar:

“A valorizacdo do saber holistico, total, contra a visdo
reducionista, compartimentada do saber da perspectiva tradicional —
instrutiva de educagao, aponta no sentido da convergéncia entre todas
as dreas do saber. O saber tinico, global resulta da interdisciplinaridade
e da confluéncia entre todos os ramos do saber, da ciéncia.
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Nesse sentido, no 1o ciclo, a articulacdo dos objectivos
do Estudo do Meio com os das outras disciplinas faz-se de forma
globalizante, uma vez que o regime de monodocéncia facilita essa
articulacao.

Seleccionados os conteudos e definidos os objectivos de
Estudo do Meio, funcionando como tema aglutinador, procura-se que
as outras dreas venham complementar e concorram para aprofundar
as nogoes a tratar”.

- Subcategoria APM-APP-OCP — Objectivos Concreti-
zados na Prdtica

EDPP1 comentou que os objectivos sdo concretizados na
prética desde que se usem estratégias e se promovam actividades con-
ducentes auma praxis curricular, onde todas as dreas do conhecimento
sdo envolvidas de uma forma trans e interdisciplinar.

Para tal indicou que o processo parte da seleccdo de “(...)
textos de Lingua Portuguesa referentes a temadtica (...).

E importante promover “(...) a hora do conto, a hora das no-
vidades, o texto livre, textos colectivos, didlogos, debates, entrevistas,
a resolucdo de situagdes problemadticas relacionadas envolvendo ou
reforcando as no¢des trabalhadas (...)".

No ambito da Educacdo e Expressdo Dramadtica fazem-se
“(...) jogos dramaticos, teatros, dramatizagdes, simulagdes (...)”.

Na drea de Expressdo Pldstica usam-se a “(...) colagem, re-
cortes, dobragens, painés colectivos, maquetes, registos fotograficos,
registo video, diapositivos, transparéncias (...)”

E também frequente na drea de Expressdo Musical “(...) o
entoar de cancdes sobre o tema (...)”, apurar “(...) a audicdo de sons
da natureza (...)".

No ambito da Expressao Fisica realizam-se “(...) circuitos,
visitas de estudo, percursos na natureza (...)”.

- Subcategoria APM-APP-CPP — Contetdos e Praticas
Pedagdgicas

ERPP1 respondeu que sempre foi sua preocupagao arelagdo
entre o que se transmite e como se transmite “(...) porque a transmissao
de contetidos substantivos estd dentro de uma linha de pedagogia de
processo situado, em que todo o contetido tem em si potencialidades
para ser transmitido”.

E acrescenta que “E a parte substantiva do conhecimento
que tem em si “modos de lidar com ele”.
- Para as Subcategorias APM-APP-CSI — Conhecimento

Social Implicito, APM-APP-EPA — Expectativas Positivas que
transmitem aos Alunos, APM-APP-QQC - O Que, Quando e Como
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se ensina, APM-APP-HCQ — Habilidades Comunicativas de Quem
ensina e APM-APP-PQE - Personalidade de Quem Ensina,

ERPP1 comentou que a eficdcia da prdtica pedagdgica
“(...) depende ndo sé do que o aluno sabe, conhecimento cientifico,
mas do modo como o transmite, tendo em conta de que o professor é
uma pessoa que se move num contexto préximo e com determinadas
caracteristicas proprias”.

Referiu ainda que € preciso nao descurar “(...) o lado “ar-
tistico” do professor, que serve para criar relagoes empdticas” tao
importante num processo de comunicagao.

Em sintese:

Dado que a categoria APM-APP — Abordagem da Prdtica
Pedagdgica s6 foi analisada através das respostas de EDPP1 e de
ERPP1, com subcategorias diferentes para cadaumadas entrevistadas,
aimportancia de cadauma das subcategorias na abordagem da Prdtica
Pedagdgica foi a mesma, pois obtiveram todas o mesmo valor quer
absoluto, 1, quer percentual, 11%, a excep¢ao da subcategoria APM-
APP-OPD - Objectivos Prioritdrios Definidos, dado que EDPP1 ndo
respondeu a questao.

4.6.2.3 - Categoria APM-CRP - Relacdo entre os Contetidos abordados
e Resolucio de Problemas sociais

Esta categoriaevidenciou, como se pode constatar no Grafico
37, quatro subcategorias com um total de onze frequéncias positivas.
Ela s6 foi respondida por EPCM1, EPCE2, EPCB3 e EDPP1.

Grifico 37 - Categoria APM-CRP — Relagdo entre os Contetidos abordados
e Resolucdo de Problemas sociais
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-Subcategoria APM-CRP-ONM - Obstaculos de Natureza
Material

Estasubcategoriaapresentou positivamente trés ocorréncias,
em que, por parte dos entrevistados, se fez mengao a:

“Falta de materiais de apoio as escolas. Mesmo quando
existem ndo sdo acessiveis a escola”. Foi referido que esses obsta-
culos podem ser ultrapassados “(...) desde que haja equipamento das
escolas (...)” referiu EPCM1;

“Consideramos a existéncia de alguns obstdculos nomeada-
mente ao nivel dos recursos materiais (...)” retorquiu EPCE2;

EPCB3 frisou haver “Falta de material concretizador”
e acrescentou que para ultrapassar este obstdculo sé serd possivel
desde que

“(...) o professor elabore ele proprio os materiais e faca
pesquisas”.

- Subcategoria APM-CRP-OND — Obstaculos de Natureza
Didactica

Os obstdculos de natureza diddctica que impedem a aborda-
gem de contetdos para a resolucdo de problemas sociais locais teve a
seu favor duas ocorréncias positivas que se manifestaram dizendo:

“Consideramos a existéncia de alguns obstdculos nomeada-
mente ao nivel dos recursos (...) didacticos (...)” (EPCE2);

EDPP1 referiu que um dos obstdculo é ““(...) aquase auséncia
de suportes pedagdgico-diddcticos imprescindiveis no processo. O
novo regime de gestdo e organizagdo escolar e a constitui¢do de um
centro de recursos locais ligados ou a autarquia ou a Escola Superior
de Educacdo, bem como uma cooperagdo interinstitucional mais
estreita poderdo ser facturas de facilitacao”.

EPCM1 e EPCB3 ignoraram esta questao.

- Subcategoria APM-CRP-ONE — Obstdculos de Natureza
Economica

Os obstdculos de natureza econdmica que impedem a abor-
dagem de conteddos para a resolucio de problemas sociais locais teve
a seu favor duas frequéncias em que EPCE2 se manifestou dizendo
“Consideramos a existéncia de alguns obstdculos nomeadamente ao
nivel dos recursos (...) econdmicos’.

Para EDPP1 “O Estudo do Meio €, em termos de 10 ciclo,
uma drea aliciante pela diversidade e riqueza das temadticas a abordar
e pela pluralidade de métodos e recursos que se podem utilizar. (...)
o maior obstdculo resulta da pouca autonomia financeira das escolas
do 1o ciclo que impede a concretizagdo dos projectos, (...)”.
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As respostas a estas subcategorias permitiram concluir que
afalta de materiais para apoio dos trabalhos da escola € uma realidade
e a inica forma de combater essa situacdo € o professor comprar ou
construir o material de que necessita.

- Subcategoria APM-CRP-DIC - Os contetdos sao adap-
tados de forma a respeitar as Diferencas Individuais e Culturais dos
alunos

O respeito pelas diferencas individuais e culturais dos alu-
nos foi analisado aquando do tratamento dos dados dos inquéritos
por questiondrio aplicados aos subgrupos de alunos-professores e
apresentados no ponto 2.5.4 deste mesmo Capitulo.

Contudo, neste caso, quatro frequéncias positivas foram
justificadas apenas por EPCE2 e EDPPI.

“Sim. Sdo sempre respeitadas as diferencas individuais,
sociais, culturais e familiares de cada aluno, no cumprimento da
prética pedagdgica” mencionou EPCE2.

“Considerando a metdfora da “escola multicultural” sdo
valorizados de igual forma todos os intervenientes com as suas
idiossincrasias, saberes, potencialidades. A troca, a comunicacdo, a
partilha, as discussdes, os debates, as mesas redondas, o texto livre,
concorrem paradar oportunidade atodos de expressarem sentimentos,
vivéncias, conhecimentos e se enriquecerem mutuamente. A possibi-
lidade de ver refor¢ados ou aceites pelo outro, os seus hdbitos, as sua
preferéncias, os seus saberes, concorre para a criagcdo de um ambiente
eouclimade aulapotenciador de aprendizagem em que todos ensinam
e todos aprendem — filosofia da educagdo permanente e comunitdria.
A consideragdo dos ritmos, interesses e necessidades individuais e a
consagracdo de tarefas de individualizacdo do ensino e a valorizagdo
das experiéncias escolares e ndo escolares possibilitam o atenuar das
diferencas entre os alunos” foi o comentdrio de EDPPI.

Embora a resposta fosse positiva EPCM1 e EPCB3 nao
apresentaram justificativa alguma, mas pelas respostas dadas, infere-
se o respeito pela individualidade de cada aluno.

Em sintese:

Ap6s a andlise da categoria APM-CRP — Relagdo entre os
Conteudos abordados e Resolugdo de Problemas sociais e hierar-
quizando os dados positivos das diferentes subcategorias, por ordem
decrescente , como mostra o Quadro 68, constata-se que na andlise
da relacdo entre os contetidos abordados e a resolu¢do de problemas
sociais se destacou o respeito pelas diferencas individuais e culturais
dos alunos, com 36,3% de respostas favordveis, seguido de obstdculos
de natureza material com 27,2% do total das respostas € com a mesma
importancia, dado registarem os mesmos valores percentuais de 18,1%,
foram referidos obstdculos de natureza diddctica e econdmica.
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Quadro 68 — Categoria APM-CRP - Relacdo entre os Contetidos abordados

e Resolucdo de Problemas sociais

Subcategorias de APM-CRP | Frequéncias absolutas Frequéncif;s relativas
2
APM-CRP-DIC 4 36,3
APM-CRP-ONM 3 272
APM-CRP-OND 2 18,1
APM-CRP-ONE 2 18,1
=1 3=99,7%

4.6.2.4 - Categoria APM-ERE - Diferenciar Estratégias centradas em
Recursos Endégenos

Esta categoria apresentou seis subcategorias com um total
de cinquenta e duas ocorréncias positivas e cinco negativas, como &
visivel no grifico 38, que servird de andlise a cada uma das subcate-
gorias que constituem a categoria em causa.

Grafico 38 - Categoria APM-ERE - Diferenciar Estratégias centradas em

Recursos Endégenos

Frequéncias ahsolutas
-

4 9 Freg. +
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Subcategorias

ERPPI1 nio diferenciou nenhuma estratégia centrada em
recursos endégenos mas referiu que na coordenacio de Prética Pe-
dagogica privilegia a realidade social e os recursos endégenos pois,
na sua perspectiva, o paradigma ecoldgico-contextual é importante
para a obtencdo de informacdo contextualizada.

- Subcategoria APM-ERE-EUN - Estratégia o Uso da
Narrativa

Apresentou dez frequéncias positivas e duas negativas,
tendo-se manifestado negativamente EPCE2 e EPCB3 e positivamente
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EPCMI e os restantes entrevistados que justificaram globalmente a
sua op¢do tendo considerado importante o uso da narrativa como
estratégia a utilizar na abordagem do Estudo do Meio Social.

ESAMI considerou que “(...) € uma das estratégias mais
importantes para trabalhar os vdrios conteidos programadticos, pois
através de uma simples historia podem-se apresentar os varios con-
teidos de uma forma motivadora (...)".

ESAM2 afirmou que sdo “(...) poderosos instrumentos de
transmissao e estruturacdo de ideias, fantasia, crencgas, costumes, va-
lores, daf a importancia certa” e ESAM3 comentou a estratégia uso da
narrativa utilizando a mesma argumentagdo dos colegas ESAM2.

Mas ja ESAM4 referiu que “A estrutura narrativa pode ser
usada como estratégia de contextualizacdo”. Exemplificou que “O
sucesso na resolucdo de problemas de matemdtica aumenta signi-
ficativamente se o enunciado assumir uma forma narrativa”. Mas
pode ainda ser utilizada em outros casos, nomeadamente “(...) para
iniciar um assunto, motivar os alunos”. A organizagdo dos conteidos
temdticos em forma de narrativa torna-os, na opinido deste grupo “(...)
mais significativos e acessiveis”.

“Muito interessante e apelativa” recordou ESAES.

“(...). As histdrias consideram-se como estruturas organi-
zativas de contetiidos que podem ser utilizadas como estratégias para
que os temas em estudo se tornem acessiveis e significativos para as
criancas. Constituem um veiculo cultural muito poderoso pelo seu
formato narrativo, esta estrutura corresponde com bastante proxi-
midade ao modo como as criangas aprendem e atribuem sentido a
realidade” frisou ESAE®6.

J4 ESAB7 explicitou “(...) todas as estratégias devem ser
utilizadas para trabalhar os conteddos programadticos de Estudo do
Meio uma vez que nos permite fazer a interdisciplinaridade entre as
diferentes dreas”, enquanto a opinido de ESABS foide que “(...) ouso
de histdrias no 1o ciclo atrai as criancas. Estas histdrias sdo uteis para
fins educativos, tornando os contetidos acessiveis e significativos”.

EDPP1 apresentou esta estratégia frisando que “Como
abordagem pedagdgico-diddctica inovadora a narrativa permite as
criancas aprenderem a lidar com as acc¢des e os problemas a que
atribuem sentido, porque integra componentes espaciais, temporais,
personagem, ac¢des e até temadticas. (...) recurso pedagdgico integra-
dor; promove a interac¢do social; reproduz pela simulacdo situacdes
simples de conflito do mundo real; proporciona aprendizagens activas,
integradas, com significado e baseadas em valores”.

- Subcategoria APM-ERE-ERP - Estratégia Resolucdo
de Problemas
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Obteve onze frequéncias positivas e EPCE2 ignorou esta
estratégia.

Foi comentada afirmativamente por:

EPCM1 e EPCB3 salientando estes grupos de entrevista-
dos que € importante partir “(...) de problemas e investigar para os
resolver”.

A interpretagdo “Permitindo o desenvolvimento do pensa-
mento reflexivo, (...) a valorizac@o do ensino para a descoberta” foi
dada por ESAMI1.

ESAM2 referiu que esta estratégia “(...) prende-se com a
preocupagdo relativamente a promog¢ao de um ensino activo em que
os alunos sdo estimulados a pensar e a reflectir sobre os problemas,
face aos quais saibam desenvolver um percurso investigativo”. Pois
considera que “Todo o saber que o aluno adquire deve conduzir a
algum resultado na vida prdtica, deve ter aplicacdo na realidade da
vida social, ser importante para resolver situagdes do quotidiano”.

Mas para ESAM3 “(...) possibilita, sobretudo, o exercicio
e desenvolvimento das capacidades de reflex@o e andlise e também a
promocao de um espirito de rigor e sentido critico”.

ESAMA4 foi da opinido que “(...) desenvolve nos alunos um
ensino activo, a capacidade de pensar e reflectir, sendo importante
o confronto com problemas, para concretizar a orientagdo do pro-
grama no sentido de valorizar a descoberta. O problema possibilita
a descoberta e € um meio para uma aprendizagem activa. Promove
um espirito de rigor e sentido critico”.

ESAES expressou ser “(...) mais utilizada no Estudo do
Meio Fisico” e ESAE6 comentou prender-se ““(...) com a preocupagio
relativamente a promocao de um ensino activo, em que os alunos sdo
estimulados apensar e areflectir com problemas do quotidiano e como
tal deve ser estimulado, pois todo o saber que um aluno adquire deve
conduzir a algum resultado na vida prdtica”.

ESAB7deu-lhe importancia“(...) porque estimula o racioci-
nio e permite ao aluno desenvolver capacidades que tornam os alunos
mais auténomos e capazes de desenvolver um projecto educativo”,
enquanto que ESABS considerou-a necessdria por “(...) colocar aos
alunos situagdes problemadticas, o que incentiva a resolver problemas
reais do seu quotidiano”.

ParaEDPP1 “Aresolucao de problemas (...) conduz os alunos
a metodologia do trabalho cientifico, o que pressupde colocd-los in-
tencionalmente perante situacoes diversas e concretas, encorajando-os
a levantarem questoes, realizarem experiéncias, fazerem previsoes e
estimativas, testarem hipdteses, utilizarem uma pluralidade de técnicas
e métodos, apresentarem e defenderem as suas ideias e procederem
a avaliaclo dos resultados obtidos™.
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Paraaentrevistada“Aintroducio de novos conceitos e ideias
a partir de situacGes reais, devidamente estruturadas, constitui uma
base concreta para o desenvolvimento desses conceitos, assumindo
um papel motivador que promove a aprendizagem activa e ajuda a
melhorar os processos cognitivos”.

Pelas palavras dos entrevistados foi confirmado que € uma
estratégia que permite o ensino activo, a descoberta e a resolucdo de
problemas reais, permitindo a aplicacdo do método cientifico.

- Subcategoria APM-ERE-EHP - Estratégia de Humani-
zacdo e Personalizacdo dos Conteddos

EPCE2 e EPCB3 nio se pronunciaram sobre esta subcate-
goria, mas das respostas dos outros entrevistados emerge, sobretudo,
a ideia de que hd uma adaptacdo pedagdgica aos problemas que se
tentam resolver através da pesquisa.

Sendo considerada uma estratégia adequada, desde que
adaptada ao nivel etdrio dos alunos, permitindo partir de factos
referenciados com pessoas reais ou imagindrias ¢ comentada como
“(...) permitindo tornar acessiveis no¢des de cardcter mais abstracto
e viabilizar o significado de determinados temas a estudar, pelo fac-
to de os referenciar a pessoas reais, isto €, tornar as aprendizagens
significativas” por ESAM1.

Mas ESAM? referiu que “Permite tornar acessiveis no-
coes de cardcter mais abstracto e dar visibilidade ao significado
de determinados temas a estudar, funcionando como facilitador na
compreensao, memorizacdo, fungdo necessdria a consolidacao das
aprendizagens”.

“(...) tornar acessivel nogdes de cardcter mais abstracto
pelo facto de se referenciar a pessoas reais ou imaginadas, com uma
individualidade prépria com vivéncias e sentimentos”. Ao mesmo
tempo “E facilitadora para a compreensio e memorizacio”. Na opi-
nido dos entrevistados “A crianga retém facilmente conhecimentos
associados a pessoas e compreende-os melhor” foram as referéncias
de ESAMA4.

Enquanto ESAES considerou esta estratégia “Apelativa”,
ESAE6 comentou que “(...) deve seraplicada a alunos de niveis etdrios
baixos, na medida em que os seus referentes afectivos e cognitivos se
situam predominantemente no dominio das vivéncias e experi€ncias
pessoais — suas ou de outras pessoas”. E também verdade que “Per-
mite tornar acessiveis nogoes de cardcter mais abstracto, pelo facto
de relacionar os temas com pessoas reais’.

ESAB7 evocou que a estratégia “(...) € importante porque
adequaos contetddos arealidade em que oalunoestdinserido” e ESABS
referiu-a como sendo ““(...) usada em alunos de niveis etdrios baixos,
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uma vez que esta ndo possuiu a estrutura cognitiva suficientemente
capaz de os transportar para outras realidades, daf o uso a temas e
factos referenciados a pessoas reais ou imaginadas”.

ESAM3 referiu “Nao foi considerada ainda esta estraté-
gia”.

A opinido de EDPP1 foi manifestada no sentido em que
“As simulagdes, os didlogos, os jogos sociais, 0s jogos dramadticos, as
cangdes, os teatros de fantoches, as dramatizacdes, os “julgamentos”,
sdo actividades que contribuem para uma interiorizagdo mais eficaz dos
contetdos. Associando o lidico, o jogo, a brincadeira e a competi¢do
sadia, o processo torna-se mais rico, mais motivador e estimulante
e a escola converte-se num local agraddvel onde os alunos vao pelo
prazer de aprender ou seja “aprender brincando”.

A todas as subcategorias acima mencionadas, como foi
referido, EPCE2 ndo respondeu, mas globalmente, salientou que os
saberes que os alunos trazem sdo trabalhados “Partindo da realidade,
adaptando-a a prdtica pedagogica e diddctica”.

Emnenhuma ocasido se pronunciou se esses saberes partiam
da narrativa de histdrias que tenham a ver com situacdes em causa, se
partiam de problemas que eram investigados a fim de serem resolvidos
ou se centravam as questdes em personagens identificadas.

-Subcategoria APM-ERE-ECA - Estratégiade Concepcdes
Alternativas dos alunos

Quanto a esta estratégia foram obtidas nove frequéncias
positivas dadas pelos subgrupos de alunos-professores e pela docente
da disciplina de Prética Pedagdgica.

Estratégia adequada desde que trabalhada com a capacidade
de levar o aluno ao rigor cientifico, rejeitando conscientemente os
saberes empiricos assimilados, colheu as vdrias explicacdes, embora
todas elas vao de encontro a mesma perspectiva.

“Toda a aprendizagem deve partir daquilo que o aluno sabe.
Como tal, cabe ao professor escolher as melhores estratégias que per-
mitam promover um processo de desconstru¢do das representagdes
do aluno construidas a partir do senso comum e da vivéncia empirica,
partindo da andlise das justificacdes que eles lhes atribuem” foi o
exposto por ESAMI.

“(...) promove um processo de desconstru¢do das concep-
¢oes alternativas dos alunos partindo da andlise das justificagGes que
eles lhes atribuem (...)” referiram ESAM?2 e ESAM3, mas ESAM?2
acrescentou “(...) possibilitando introduzir procedimentos conducentes
a substituicdo progressiva da concepg¢do alternativa pela concepgao
cientifica.

“As criangas jd possuem conhecimentos antes de serem
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confrontados com os conceitos cientificos relativos aos mesmos
assuntos. As representacdes dos alunos sdo construidas com base no
senso comum. A ndo consideracdo dessas concepg¢des alternativas
pelo professor pode dificultar a aquisi¢do de conceitos cientificos,
porque os alunos mantém-se apegados as concepgdes anteriores. E
preciso uma desmontagem das concepcdes dos alunos e introduzir
uma concepg¢ao cientifica” foi o comentdrio de ESAM4.

“(...) utilizando o senso comum, reconstruir poderd tornar
complic mudan ra o aluno” foi a opinido de .
licada a mudanga para o aluno” foi a ao de ESAES

“(...) boa alternativa para trabalhar os contetidos programa-
ticos, visto que se baseia na necessidade de promover um processo
de desconstrugcdo das concepgdes alternativas dos alunos, partindo
da andlise das justificagdes que os alunos lhe atribuem” enfatizou
EASES.

Para “Evidenciar sempre as concepgdes alternativas, ou
seja, as vivéncias pessoais dos alunos porque € a partir destas que
as aprendizagens significativas se verificam” foi o manifestado por
ESAB7 e; ESAB8 opinou que “A crianca quando inicia a sua vida
académica € acompanhada por um vasto campo de experiéncias e
vivéncias que até af foi assimilando. Estas representacdes dos alunos
funcionam como alternativa para o professor. Deverd partir delas para
introduzir novos conceitos”.

EDPP1 argumentou “O estar consciente que hd diferentes
formas de percepcionar ou compreender o mundo, o real, é extrema-
mente importante no processo de ensino-aprendizagem. As crencas, as
sensacdes vividas pelo aluno, as ideias adquiridas, ou seja, os potenciais
modelos explicativos designados por concepgdes alternativas (Cas),
contribuem para facilitar e ou enriquecer a organizagao do ensino na
sala de aula. Estas construcoes pessoais devem ser alvo de tratamento
(debate de ideias) no sentido dos alunos chegarem a conclusao das
suas limitagGes e ao reconhecimento da existéncia de uma versao
cientifica sobre o assunto e que conduz a mudancga conceptual”.

-Subcategoria APM-ERE-EPI - Estratégia de Organizacio
de um Projecto Investigativo

Respondida por todos os entrevistados dos subgrupos de
alunos-professores, a excepcdo de ESAB7, obteve oito frequéncias
positivas resultantes de nove respostas concordantes, apoiadas em
diversos comentdrios.

Uma forma “(...) a ser implementada sempre que possivel,
isto porque permite que os alunos se tornem auténomos nas suas
pesquisas” foi a opinido de ESAMI.

Para ESAM2 e ESAM6 “A organizacdo de estratégias
centradas em projectos pode potenciar dimensoes relevantes de
aprendizagem”.
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O sentir de ESAM3 foi de que “(...) permite a interdiscipli-
naridade com outras areas, leva os alunos a uma maior autonomia na
gestdo individual das tarefas e das aprendizagens”.

Possibilidade de “(...) poder potenciar situa¢des integradas
de aprendizagem, diferenciacdo das aprendizagens de acordo com
as caracteristicas, necessidades e ritmos dos individuos” lembrou
ESAMA4.

ESAES considerou que esta estratégia s6 faz sentido quando
aplicada a “(...) projectos pequenos, como na Area-Escola, pois, no
1o ciclo, projectos de curto prazo funcionam melhor”.

“E importante criar situacdes de pesquisa que os alunos
autonomamente investiguem, embora com o apoio do professor”.
Esta estratégia permite “(...) tornar os nossos alunos em pequenos
cientistas” opinou ESABS.

EDPP1 respondeu a esta questao usando a mesma argumen-
tacaoreferidana subcategoria APM-ERE-ERP - Estratégia Resolugao
de Problemas, apresentada neste mesmo ponto deste Capitulo.

Da andlise realizada ficou a ideia que € uma estratégia a ter
em conta para diversificar as aprendizagens, mas, sobretudo, em pro-
jectos de curta duracdo, de acordo com os niveis etdrios dos alunos.

- Subcategoria APM-ERE-OEQ — Qutras Estratégias
Quais?

Apesar de outras estratégias serem possiveis desde que
devidamente aplicadas aos contextos cognitivos, afectivos e psico-
motores dos alunos, apenas cinco frequéncias positivas foram obtidas,
tendo-se destacado como mais importantes o didlogo e o recurso a
material audiovisual.

“Didlogo, Recurso a Audiovisuais, Dramatizagdo, etc.”
respondeu ESAMI.

“Existem muitas mais estratégias importantes tais como o
didlogo, actividades de discussdo, actividades baseadas na utilizacao
de material audiovisual, o trabalho de campo, entre outras” considerou
ESAM3.

“0O didlogo é uma pedra angular no ensino activo, € possivel
aprender com os outros. O Material audiovisual diminui o tempo de
aprendizagem, aumentaaretencio e tem poder afectivo. As actividades
de discussao levam ao desenvolvimento cognitivo e scio-afectivo do
aluno. O trabalho de campo motiva e favorece a relacdo professor/
aluno” mencionou ESAM4.

“(...) actividade facultativas como o inglés, a musica, o
teatro;...” foi a voz de ESAES.

“O uso dos Rav's (recursos audiovisuais)” emitiu ESABS.
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EDPP1, ESAM2, ESAE6 ¢ ESAB7 ndao mencionaram
nenhuma outra estratégia.

Em sintese:

Ap6s a andlise da categoria APM-ERE —Diferenciar Es-
tratégias centradas em Recursos Enddgenos e hierarquizando os
dados positivos das diferentes subcategorias por ordem decrescente,
como mostra o Quadro 69, constata-se que na andlise do programa
de Estudo do Meio Social foi considerada importante para 21,5% dos
entrevistados o uso da estratégia resolugcdo de problemas, seguida da
estratégia o uso da narrativa considerada por 19,2%.

Quadro 69 — Categoria APM-ERE — Diferenciar Estratégias centradas em
Recursos Enddgenos

Subcategorias de APM-ERE | Frequéncias absolutas | Frequéncias relativas %
APM-ERE-ERP 1 21,1
APM-ERE-EUN 10 19,2
APM-ERE-ECA 9 17,3
APM-ERE-EHP 9 17,3
APM-ERE-EPI 8 15,3
APM-ERE-OEQ 5 9,6

y=52 3=99,8%

A estratégia de concepcdo alternativa dos alunos obteve o
apoio de 17,3% do total dos inquiridos. As estratégias de humani-
zacdo e personalizacdo dos contetidos e elaboracdo de um projecto
investigativo obtiveram a mesma concordéncia, cadauma, 15,3% dos
inquiridos. Apenas 9,6% dos entrevistados referiram outras estratégias
possiveis na abordagem de Estudo do Meio Social.

4.6.3 - Tema DEC — Dinamicas entre a Escola e a Comunidade

O tema em andlise apresentou duas categorias com oito sub-
categorias e com vinte e sete ocorréncias favordveis, tendo sido a sua
distribuicdo explicada nos pontos 4.1e 4.3 deste mesmo Capitulo.

4.6.3.1 - Categoria DEC-DIE - Dindmicas no Interior da Escola

Esta categoria apresentou trés subcategorias comum total de
nove ocorréncias positivas, como se pode observar no Gréfico 39.
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Grifico 39 — Categoria DEC-DIE — Dinamicas no Interior da Escola
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Paracadaumadas subcategorias que aconstituem apresentar-
se-40 os pontos de vista dos entrevistados.

Jdanalisadanos pontos 3.3.2,3.3.3,e 3.5.3 ereferidano ponto
4.2 deste Capitulo, a andlise de cada uma das subcategorias permitird
obter mais dados que completardo a informacdo ja recolhida.

-Subcategoria DEC-DIE- CAP —As Criancas estdo Activas
na procura de solugdes para os Problemas

Manifestaram-se quatro frequéncias positivas sobre o es-
forco por levar as criangas a participarem de forma activa na procura
de solucdes para resolver os problemas sociais especificos da sala
de aula.

EPCMI1 retorquiu “Sim”.

“Dado o nimero reduzido de aulas de estidgio que este grupo
integra, tenta em colaboragdo com o professor orientador dar resposta
ds exigéncias da turma” foi a resposta de EPCE2.

“Sim, os alunos esforcam-se, acompanhados e incentivados
pelos orientadores” opinou EPCB3.

EDPPI1 disse simplesmente que “Sim”.

Ou seja, foi possivel inferir que hd interesse que os alunos
acompanhem e se envolvam nos problemas da Comunidade e que
possam até contribuir para a sua resolucdo, desenvolvendo neles o
espirito de participagdo activa.

- Subcategoria DEC-DIE-IAP — Aceitam a Iniciativa dos
Alunos para superar os Problemas

Apesar de EPCB3 ndo ter respondido ao solicitado,
manifestaram-se positivamente com alguns comentdrios, EPCM1
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que referiu “Sdo aceites as iniciativas dos alunos e dadas sugestoes”
e, EPCE2 que mencionou “Sio sempre aceites as iniciativas dos
alunos, mas t€ém de obedecer a uma orientacdo que va de encontro
as necessidades da turma. De um modo geral, nunca sdo impostas
estratégias especificas”.

EDPP1 referiu que “Na fase inicial da prdtica pedagdgica,
no hordrio do Semindrio de Apoio (fase pré-activa) os professores
estagidrios discutem pormenorizadamente com a coordenadora as
temadticas a desenvolver ao longo das intervengdes, as dreas e 0s
materiais a utilizar, desenham em conjunto o projecto curricular a
implementar”.

Nestafase, acrescentou, “(...) sdo consideradas principalmen-
te as pistas e sugestoes da professora orientadora pelo conhecimento
profundo que tem do contexto da sala de aula”.

Mas quando se trata de metodologias especificas, “(...) os
professores estagidrios contactam os respectivos professores (...),
no sentido de clarificarem ideias e enriquecerem e fundamentarem
teoricamente as suas opgoes”.

Emsuma, “Asiniciativas positivas sdo refor¢cadas, apelando
sempre a criatividade e a inovacdo. Sempre que se verifica qualquer
aspecto menos claro, incorrecto ou rotineiro, sem imposi¢cao, mas
questionando sem melindrar ou inibir (...), € discutida e clarificada
a situacdo. Mais ou menos a meio do processo, (...) dispdem de au-
tonomia plena (...)".

- Subcategoria DEC-DIE-IEP — Nao Impdem Estratégias
para a resolucdo de Problemas

Conquistou duas frequéncias positivas em que EPCE2 re-
feriu “De um modo geral, nunca sdo impostas estratégias especificas.
Podera haver uma abertura entre o orientador e o aluno na maneira a
conduzir os trabalhos” e;

EDPP1 utilizando a mesma argumentagdo que usou para a
subcategoria anterior respondeu que ndo hd imposi¢do sobre estra-
tégias para a resolucdo de problemas, pois “(...) sem imposi¢do, mas
questionando sem melindrar ou inibir (...), € discutida e clarificada
a situacdo. Mais ou menos a meio do processo, (...) dispdem de au-
tonomia plena (...)".

Nem EPCM1 nem EPCB3 se manifestaram sobre a impo-
sicdo de estratégias, apesar da sua experi€ncia no terreno.

Ficou clara a ideia de respeito pelas iniciativas individuais
ou de grupo de alunos, sendo estes orientados em prol de um trabalho
adequado as caracteristicas de cada turma onde estio a exercer a sua
actividade.
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Em sintese:

Mais importante nesta categoria de dindmicas a estabelecer
no interior da escola € que as criangas estdo activas na procura de
solugdes para os problemas, no dizer de 44,4% dos entrevistados e
que sdo aceites as iniciativas dos alunos para superar esses mesmos
problemas, na opinido de 33.3%. Nao importa a imposi¢ao de estra-
tégias para a resolucdo dos mesmos, mas importa que os alunos vao
absorvendo a filosofia subjacente a adop¢ao de medidas conducentes a
valorizarem o seu proprio trabalho, pois a opinido de 22,2% de todos
os inquiridos, como se pode constatar no Quadro 70.

Quadro 70 — Categoria DEC-DIE — Dindmicas no Interior da Escola

Subcategorias de DEC-DIE | Frequéncias absolutas | Frequéncias relativas %
DEC-DIE-CAP 4 444
DEC-DIE-IAP 3 33,3
DEC-DIE-IEP 2 222

=9 3=99,9%

4.6.3.2. Categoria DEC-DEE — Dindmicas no Exterior da Escola

Esta categoria apresentou cinco subcategorias, com um
total de dezoito frequéncias positivas, como se pode observar no
Grifico 40.

Embora as dindmicas no exterior da escola jd tenham sido
abordadas nos pontos 3.4.2,3.4.3,3.4.4,3.4.5 ¢ 3.5.7 deste Capitulo
e como foi referido no ponto 4.2 também deste Capitulo, a andlise de
cadauma das subcategorias permitird colher mais dados justificativos
sobre os resultados obtidos.

Grafico 40 - Categoria DEC-DEE — Dindmicas no Exterior da Escola
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- Subcategoria DEC-DEE- DPL — Dindmicas com o Poder
Local

Obteve aaprovacdo de cinco ocorréncias positivas que foram
explicitadas de forma sucinta e ERPP1 ndo apresentou justificacdo a
sua resposta afirmativa.

“(...) o poder local deu bastante apoio” no dizer de EPCM1;

“Apenas € de salientar a colabora¢do com o poder local”
referiu EPCE2;

“A nossa escola trabalhou em parceria com (...) o poder
local que nos apoiou nos transportes” mencionou EPCB3.

EDPP1 referiu a sua preocupagdo com a participacdo do
poder local exprimindo que “O poder local ¢é solicitado a colaborar
comparticipando financeiramente nos projectos. As institui¢des mais
solicitadas sdo o Governo Civil, a Cdmara Municipal de Braganca,
as Juntas de Freguesia da Sé e de Santa Maria”.

ERPP1 respondeu “Sim”.

- Subcategoria DEC-DEE- DAC — Dindmicas com Asso-
ciacdes Culturais

Obteve a aprovacdo de quatro dos grupos entrevistados
tendo sido referido:

“(...) Apoio do teatro, nomeadamente do “Teatro em Mo-
vimento” por EPCM1 e;

“Apenas € de salientar a colaboracdo com (...) o Teatro em
Movimento” (...)” por EPCE2.

EDPP1 referiu que “Sim. Regido do Turismo, Parque Natural
de Montesinho, Quercus, Clube de Cagae Pesca, Centro Cultural, APA-
DI, Arquivo Distrital, Centro de Saide Desportivo de Braganga”.

ERPP1 apenas mencionou “Sim”.

- Subcategoria DEC-DEE- DOI - Dindmicas com ()rgﬁos
de Informagao

Obteve a aprovacdo de EPCM1 que comentou fazerem “Vi-
sitas de estudo a rddio, jornais, televisdo (...)”, de EDPP1 que disse
“Sim. Nos mini projectos curriculares desenhados e implementados
pelos professores estagidrios acontecem frequentemente visitas as
rddios locais, as estagcdes televisivas, as topografias e jornais da ci-
dade” e de ERPP1 que respondeu afirmativamente.

- Subcategoria DEC-DEE-DAP — Dindmicas com Asso-
ciacdo de Pais

Foiapenas mencionadapor EPCM 1 que disse “A Associagdo
de Pais apoiou com muita pouca frequéncia (...)” e por EDPP1 que
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referiu “Sim. O grupo de professores estagidrios promoveu reunioes
com a comissdo de pais sempre que € organizado o passeio escolar e
ou visitas de estudo e sempre que € necessdrio resolver ou colmatar
caréncias sobretudo a nivel de recursos materiais”.

ERPP1 respondeu que “Sim”.

Foi visivel que as dindmicas da Escola sdo com um nimero
reduzido de institui¢des, onde a Autarquia teve um papel preponde-
rante.

- Subcategoria DEC-DEE-CBD - Constrangimentos Blo-
queadores das Dindmicas

Foireferenciado por EPCE2 que “O bloqueio fundamental é
afalta de verbas para o desenvolvimento dos projectos” e por EDPP1
que considerou que os maiores bloqueios sdo de natureza interna e
tém pouco a ver com as dindmicas conseguidas com o exterior.

Referiu que esses constrangimentos tém como base “O
reduzido nimero de horas de prdtica pedagégica, (...) a preocupacio
por parte dos professores orientadores em “cumprir o programa” e a
pouca autonomia concedida aos professores estagidrios em termos
de gesto curricular (...)".

Também salientou que “(...) o estatuto pouco reconhecido
dos professores estagidrios, que na maior parte dos casos sdo meros
executores das ordens dos professores orientadores e a quase auséncia
de suportes diddcticos que caracteriza as escolas do 1o ciclo (...)” sdo
constrangimentos reais, como reais sao as dificuldades que acarretam
“(...)amudancade grupos/turma no 2° semestre, que impede na maior
parte das vezes a concretiza¢do dos projectos (...)".

Propde “(...) a formagdo em supervisdo dos professores
orientadores”.

ERPP1 destacou que esses “(...) constrangimentos t€ém a
ver com falta de didlogo, falta de apoio financeiro, desconhecimento
do meio”.

Em sintese:

Pelas frequéncias obtidas e sintetizadas no Quadro 71,
deduz-se que os maiores constrangimentos bloqueadores das dindmi-
cas estdo associados ao estabelecimento de dindmicas com os Orgaos
de Informacdo e com a Associacdo de Pais, que obtiveram a opinido
favoravel de 16,6% dos entrevistados. Menos dificeis foram as dina-
micas com as Associagdes culturais, pois obtiveram uma aprovacao
de 22,2% e ainda mais faceis foram com o Poder Local no dizer de
27,7% dos inquiridos.
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Quadro 71 — Categoria DEC-DEE — Dindmicas no Exterior da Escola

Subcategorias de DEC-DEE | Frequéncias absolutas | Frequéncias relativas %
DEC-DEE-DPL 5 277
DEC-DEE-DAC 4 22,2
DEC-DEE-DOI 3 16,6
DEC-DEE-DAP 3 16,6
DEC-DEE-CBD 3 16,6
>=18 3=99,7%

4.6.4 - Tema AEM - Avaliar o papel do Estudo do Meio Social

O tema AEM - Avaliar o papel do Estudo do Meio mani-
festou-se com duas categorias, oito subcategorias, com um total de
sessenta e cinco frequéncias positivas e trés negativas, tendo a sua
distribui¢do sido mencionada nos pontos 4.1, 4.2, 4.3 e 4.4 deste
Capitulo.

4.6.4.1 - Categoria AEM-CSP - Criticar as Solucdes encontradas para
a resolucio de Problemas

Como se pode observar no Gréfico 41, esta categoria apre-
sentou cinco subcategorias, que serdo analisadas de acordo com as
opinides emitidas pelos entrevistados.

Grafico 41 - Categoria AEM-CSP — Criticar as Solucdes encontradas para a
resolucdo de Problemas
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- Subcategoria AEM-CSP-CIC — O meio como Concepgio
de Interven¢do do Cidaddo na sua Comunidade

Todos os grupos salientaram que o Estudo do Meio €
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imprescindivel na formacio do individuo enquanto membro activo
na sociedade em que se insere. Obteve doze frequéncias positivas e
EPCB3 ndo respondeu a esta questao.

“Sim”, sem qualquer argumento foi dito por EPCMI.

“Sim, para uma melhor formagao integral do individuo”
retorquiu EPCE2.

ESAMI1 concordou “Porque o Estudo do Meio deve con-
tribuir para a formagao total do individuo, preparando-o para agir
em sociedade”.

ESAM?2 argumentou “(...) deve ter em conta a aprendiza-
gem significativa para o aluno, para que este cres¢a no processo de
cidadania”.

“(...) ndo esquecendo nunca de formar as criancas enquanto
pessoas, (...) fazendo das criancas homens que um dia terdo a possibi-
lidade de participar e intervir mais responsavelmente na comunidade
em que estdo inseridos” foi o comentdrio de ESAM3.

“Conhecer muito bem a sua comunidade € o primeiro
passo para a compreensdo da sociedade global em que o individuo
em formacdo deve intervir e participar. Preparara o individuo para a
cidadania através da transmissao de valores correctos para a tomada
de decisdes” foi a opinido de ESAM4.

ESAES respondeu “Sim, ajudando o aluno acompreender e
analisar o que o rodeia (a sociedade), criando valores e atitudes para
que participe activamente na vida da sua comunidade, fomentando o
seu desenvolvimento integral”.

ESAE6 manifestou asuaconcordancia“(...), porque aescola
¢ um agente de transformacao da sociedade, no sentido de uma maior
justica social, logo a escola deve educar para a vida com o objectivo
de preparar futuros cidadaos”.

ESAB7reafirmou “Sim, clarouma vez que o aluno (Homem)
€ um ser social e que s se justifica vivendo em sociedade, para tal
ter-se-d que reger por algumas regras sociais e intervindo no sentido
de melhorar a comunidade”, mas ESABS8 apenas disse que “Sim”.

EDPP1 teceu um comentdrio positivo assinalando que
“Tendo em consideracdo o perfil do aluno, consagrado na Lei de Ba-
ses do Sistema Educativo “critico, responsavel, auténomo, cidadao
civicamente responsdvel e democraticamente interveniente na vida
comunitdria” a drea de Estudo do Meio, pelos objectivos e contetidos
que preconiza, ¢ uma drea, por exceléncia, potenciadora do desen-
volvimento e aprimoramento desse perfil”.

ERPP1 concordou na medida em que “(...) deve contem-
plar as trés vertentes de decisdo curricular, pois deve estar ligado ao
curriculo enquanto fonte de desenvolvimento social”.



O estudo do meio social como processo...

- Subcategoria AEM-CSP-CIR — O meio como Concepcao
de Investigacao Reflexiva

Obteve doze frequéncias positivas e as mesmas justificacoes
referidas no ponto anterior. Contudo, a explicitacdo foi um pouco
mais consistente por parte de alguns entrevistados.

ESAMI referiu “Sim. Porque o aluno deve investigar de
forma a conduzir a sua prépria aprendizagem e tornd-la em aprendi-
zagens significativas”.

ESAM2 mencionou “(...) devemos estar presentes de modo
continuo em relagdo a realidade inerente, pois esta estd em constante
transformacao (...)".

ESAM3 frisou “(...) despertar nos alunos uma atitude de
investigacdo reflexiva, (...) ndo os vendo como agentes passivos do
processo (...)".

ESAMA4 disse “Devemos promover o aluno para a cidada-
nia através do processo de investigacdo no qual os conhecimentos
resultam do que os cidaddos necessitam de conhecer para tomarem
decisoes e resolverem problemas”.

ESAES argumentou “Sim, para que o aluno através da des-
coberta e andlise critique, formando ideias que o ajudem na formacgao
da sua personalidade”.

ESAEG6 opinou “Sim, porque o aluno ao ir para a escola
para adquirir conhecimentos prepara-se para a cidadania através de
processos de investigacao”.

ESAB7 comentou “(...) que esta investigacao nao deve ser
vista apenas por uma abordagem cientifica e sim mais humana, no
sentido de resolucdo de problemas que concernem a toda a humani-
dade, por exemplo a violéncia, poluicdo, etc.”.

ESABS referiu apenas “Sim”.

ERPP1 considerou a importancia da “(...) investigacdo na
e sobre a ac¢io”.

Pelas respostas obtidas foi evidente a constatagdo do papel
do Estudo do Meio na formulagdo de juizos criticos e andlise reflexiva
para compreender o mundo de hoje em funcdo do mundo de ontem,
perspectivando o mundo de amanha.

-Subcategoria AEM-CSP-CDC -0 meio como Concep¢do
de ligacdo as Disciplinas Cientificas

Apesar de EPCE2 nao ter respondido, esta subcategoria
obteve doze frequéncias positivas.

As manifestacdes positivas foram de EPCB3 que referiu
“Deve ser abordado ligado as diferentes disciplinas”, de EPCM1 e
de ESABS que ndo teceram qualquer comentdrio.
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Mas houve outras opinides que foram emitidas, no sentido
de clarificar a resposta formulada.

“Sim, porque ndo hd dreas estanques, todo o ensino deve
formar no seu conjunto um todo (interdisciplinaridade)” foi o co-
mentdrio de ESAMI.

Para ESAM?2 “(...) € de certa forma inerente a vida do aluno,
devendo manifestar-se esta prioridade nas outras disciplina ou na
abordagem destas” e para ESAM3. “(...) deve articular-se com todas
as outras dreas e estas umas com as outras (...)”.

“Promover para a cidadania pelo exercicio da tomada de
decisoes, baseado no dominio de conceitos. Cada disciplina tem o
seu método de obter conhecimentos. Os alunos devem descobrir e

. 7z A 1a?
aplicar o método de cada ciéncia” acrescentou ESAM4.

“Sim, devemos trabalhar para a interdisciplinaridade o que
facilita a aprendizagem, a formacao pessoal do aluno e a multicultura-
lidade, ou seja o conhecimento de outros povos e de outras culturas”
evocou ESAES.

“(...) concordamos (...) porque € importante promover a
interdisciplinaridade em todas as dreas, pois permitird ao aluno uma
melhor compreensio e aquisi¢do de conhecimentos” foi a voz de
ESAES.

“Claro que sim, tendo em conta que € a drea curricular que
tem uma maior ligacdo com outras dreas. E sempre possivel ligar um
tema de Estudo do Meio com as restantes disciplinas” foi a convic¢do
de ESAB7.

ESABS retorquiu que “Sim”.

EDPP1 comentou que “Sendo reconhecida pelacomunidade
cientifico-pedagdgicaanecessidade de apostar naformacao harmonica,
holistica, ou seja,emtodas as dimensdes da pessoa, € contraproducente
a compartimentacdo, a fragmentacio do saber que a abordagem por
disciplinas implica. Assim, o Estudo do Meio deverd funcionar como
motivo e motor de aprendizagem associado sempre as outras dreas,
que no 1o ciclo € simples de conseguir”.

ERPP1 considerou que o Estudo do meio ao estar ligado as
diferentes disciplinas é uma “Visao do curriculo académico, embora
as metodologias devam ser diversificadas”.

O Estudo do Meio mais do que qualquer outra drea dos pro-
gramas do 1° Ciclo do Ensino Bdsico permite a interdisciplinaridade
de conteudos e de objectivos e a pluridisciplinaridade.

Pressupde a sensibilizagcdo para a intervengdo na Comu-
nidade, investigando e reflectindo sobre o contributo dos saberes
dados pelas diferentes dreas curriculares do programa do 1° Ciclo
do Ensino Bdsico.
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- Subcategoria AEM-CSP-EEP — Relacdo Estagidrios —
Escola - Prética Pedagdgica

Trés frequéncias negativas, justificadas, ddo o mote para
a dificuldade em conciliar as vertentes Estagidrios, Escola, Pratica
Pedagdgica. Mas o problema mais referido foi a falta de mais aulas
prdticas e a carga hordria dos alunos na instituicdo de formacao.

No dizer de EPCM1 “E um trabalho violento para os alunos.
Por vezes o estdgio ndo tem grande sucesso devido a carga hordria
dos alunos na Escola Superior de Educagao.

Queixam-se de falta de tempo para preparagdo de determi-
nadas aulas e concepc¢ao de certos materiais’;

EPCE?2 referiu “Em nosso entender nao resulta, as alunas
estagidrias deveriam ter mais aulas prdticas”, em quanto que;

EPCB3 disse que “Torna-se dificil conciliar essa trilo-

gia”.

EDPP1 considerou que “O sucesso dos professores estagid-
rios e consequentemente dos alunos do 1° ciclo passa por uma peda-
gogiade conjunto —trabalho concertado entre professores estagidrios,
professores orientadores e professor coordenador”, mas ndo destacou
se esse sucesso existe ou ndo, pelo que nao foi possivel deduzir se
essa relacdo € positiva ou negativa.

ERPP1, com vdrios anos de experiéncia no terreno, detectou,
vdrios constrangimentos, nomeadamente “(...) o ndo conhecimento do
meio, a ndo aderéncia dos professores, a nao publicitacdo, os profes-
sores ndo se movem e ndo sabem como mover-se, t€ém dificuldades no
trabalho colaborativo, dificuldades em como elaborar e desenvolver
projectos, em procurar fundos e parcerias e optam quase sempre pelo
rotineiro”. Como tal os constrangimentos existem a nivel politico-
administrativo e anivel sécio-pedagdgico “(...) areflexdo das prdticas
enquanto acto individual e social, nos momentos em que professores,
em grupo, reflectem no sentido de melhorarem o acto educativo™.

-Subcategoria AEM-CSP-SMT —Sugestdes para Melhorar
o Trabalho

Nao havendo grandes sugestoes apresentadas pelos entre-
vistados a ndo ser a reducio da carga hordria dos alunos na institui¢ao
de formacao, para que 0os mesmos possam ter mais tempo disponivel
paraaparte pedagdgica nas escolas cooperantes, foram obtidas quatro
frequéncias positivas esclarecidas com os seguintes comentarios:

“Reducdo da carga hordria dos alunos, mas ndo em relacio
ao estdgio” proferiu EPCM1;
“ O trabalho consegue-se com grande esfor¢o e boa vontade

de toda a equipa, embora seja dificil apontar sugestées” contestou
EPCB3.
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EPCE2 nio respondeu a esta questao.

EDPP1 indicou “Formagdo em supervisao aos professores
cooperantes; formacdo em metodologias especificas; menor nimero
de estagidrios/coordenador; maior envolvimento dos professores de
metodologias na prética pedagdgica”.

ERPP1 apresentou como sugestdes para melhorar o traba-
lho realizado “Mais saber, mais e melhor formacao, ultrapassar os
conflitos institucionais, trabalhar solidariamente num clima onde a
competitividade seja sauddvel”.

Em sintese:

Ao observar o Quadro 72 verifica-se que ao avaliar o papel
do Estudo do Meio Social a categoria AEM-CSP — Criticar as So-
lucdes encontradas para a resolucdo de Problemas evidenciou que o
Estudo do Meio deve estar ligado a uma concepcao de intervengdo
do cidaddo na sua Comunidade, pois obteve a concordancia de 30%
dos entrevistados, bem como com igual valor foram consideradas
as perspectivas que o mesmo deve estar ligado a uma concepgio de
investigacdo reflexiva e as diferentes disciplinas cientificas.

Assugestdes paramelhorar o trabalho realizado no Estudodo
Meio passaram apenas e sé pela opinido de 10% dos entrevistados.

Quadro 72 — Categoria AEM-CSP — Criticar as Solu¢des encontradas para a

resolucdo de Problemas

Subcategorias de AEM-CSP | Frequéncias absolutas | Frequéncias relativas %
AEM-CSP-CIC 12 30
AEM-CSP-CIR 12 30
AEM-CSP-CDC 12 30
AEM-CSP-SMT 4 10

3=40 3=100%

4.6.4.2 - Categoria AEM-FIA — Importincia do Estudo do Meio na
Formacao Integral dos Alunos

Esta categoria, como mostra o Grafico 42, apresentou trés
subcategorias, com vinte e trés indicadores positivos.
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Grifico 42 - Categoria AEM-FIA — Importincia do Estudo do Meio na For-

magcdo Integral dos Alunos
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-Subcategoria AEM-FIA-FSA —Importancia na Formagao
para a Socializa¢do do Aluno

S6 EASM2 nao respondeu, tendo sido explicitado de forma
positiva por:

EPCMI1 “(...) é fundamental na formacdo do aluno para
melhor compreender o que o rodeia”.

“Serve para uma melhor formacdo integral do individuo”
retorquiu EPCE2.

“O Estudo do Meio contribui para a formacgao integral do
aluno e sua socializacdo” mencionou EPCB3.

ESAMI informou que “(...) contribui em grande escala para
a formacgdo do individuo como cidaddo, na medida em que ajuda a
crianga a conhecer-se a ela propria e a conhecer o mundo que a rodeia
(...)” resumindo “Em poucas palavras, ajuda a crianca a pouco e pouco
ir afirmando-se como cidadao”.

“A drea de Estudo do Meio, nomeadamente o social, de-
sempenha um papel fundamental na formagao dos alunos. Isto porque
ndo nos podemos esquecer, como professores, que os alunos sdo
seres humanos que vivem em constante interac¢do com o mundo que
os rodeia. E através desta drea que os podemos preparar e informar
sobre comportamentos, atitudes e hdbitos a terem como cidaddos”
argumentou ESAM3.

ESAM4 comentou que “(...) permite o desenvolvimento

integral do aluno, da sua personalidade, enriquecendo-o como pessoa,
na medida em que oferece ao aluno o contacto com uma diversidade
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de dreas temadticas e a mobilizacdo de aprendizagens (...)”. salientou
que tal € conseguido desde que haja “(...) envolvimento afectivo do
aluno naquilo que aprende, dando-lhe uma genuina curiosidade pelo
saber”. E conclui que “E através do confronto com os problemas da
sua comunidade e com a pluralidade de opinides que os alunos vao
adquirindo a no¢do de responsabilidade e compreendem o seu papel
de agentes dindmicos na transformacio da realidade que os cerca”.

ESAES considerou que “ A realidade, as vivéncias e expe-
riéncias dos alunos, ndo so6 as que fazem parte das suas “bagagens”,
mas também as que vao adquirindo ao longo das aulas, ajudam-no a
saber agir social, cultural e economicamente”.

Essa ajuda é também dada ““(...) na sua formacdo pessoal,
quer de atitudes, quer de valores, desenvolvendo os seus conhecimentos
quer do eu, quer dos outros, quer do mundo em geral”.

“(...),promovendo o desenvolvimento integral como pessoa,
nas suas multiplas dimensdes e ainda fomentar competéncias rela-
cionadas para o desempenho consciente da cidadania” foi a opinido
de ESAE®.

ESAB7 considerou “(...) muito importante para a (...) a
sua formacdo tanto a nivel de realizacdo pessoal como a nivel pro-
fissional”.

ESABS destacou “O aluno deve-se formar enquanto pes-
soa, construindo a sua identidade através da identidade/modelo do(s)
outro(s) com que se confronta no seu dia a dia. Urge promover no
aluno atitudes dirigidas para a interven¢do na realidade natural e so-
cial. O aluno ao longo da sua vida académica vai interiorizar vdrios
valores que vao ser Uteis para se integrar e para se relacionar melhor
com a sociedade e com os outros. Assim, aprende valores como ati-
tude critica, identidade, liberdade, igualdade, respeito, solidariedade,
cooperacio, entre outros”.

EDPP1 referiu que “A educacio pessoal e social dos alunos
(...), € a pedra angular dos nossos paradigmas educativos. Mais im-
portante que “saber” € “saber fazer”, “saber agir”; “saber ser”. Mais
importante que dar o peixe € ensinar a pescar, conforme a filosofia
popular”.

Assim, a formacdo de hdbitos e comportamentos social-
mente aceites e atitudes positivas deverdo ser preocupacio de todo o
educador. A formacao a nivel intrapessoal, interpessoal e comunitdria
¢é conseguida através da realizacdo de actividades de participacdo e
envolvimento dos alunos em que a criatividade, a responsabilidade,
a solidariedade, a partilha, a comunicacdo, a amizade, a tolerincia,
0 civismo, a autonomia, o sentido critico, o respeito pela natureza, o
valor do trabalho, sdo algumas das temdticas que vém sendo valori-
zadas na drea de Desenvolvimento Pessoal e Social”.
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-Subcategoria AEM-FIA-FCR - Importanciana Formacao
para Compreender a Realidade

Cinco respostas positivas estiveram na base dos argumentos
que justificaram a evidéncia da importancia do Estudo do Meio na
formacdo do aluno para compreender a realidade.

“Consideramos que € fundamental na formagdo do aluno
para melhor compreender o que o rodeia” foi a voz de EPCMI1.

ESAMI “Permite, assim, alertar o aluno para o mundo em
que vive, a realidade que o rodeia e a sociedade da qual faz parte”.

EASM2 foi de opinido que “ (...) deve encarar-se como
uma darea de abertura para o mundo, para a diversidade da realidade
fisica e social, para a riqueza de conhecimentos e experiéncias que
permitam fazer crescer no aluno a compreensao do mundo em que
vive e a que pertence, ampliar as suas experiéncias e diversificar o
seu universo de referéncia” e ESAM4 considerou que se o Estudo do
Meio “E uma drea de abertura ao mundo, a realidade fisica e social
permite ao aluno a compreensdo do mundo em que vive e permite
ampliar as suas experiéncias”. Partindo do principio que “(...) educar
significaalargar horizontes, expandir os conhecimentos e experiéncias
que o aluno possui ao chegar a escola, entdo € preciso proporcionar
o contacto com realidades e situacdes que saiam dos limites do meio
local, sob pena de limitarmos as suas experiéncias, empobrecendo a
educacio a que t€m direito”.

ESAE6 “Esta drea permite ao individuo conhecimento e
compreensdo da realidade social, através da promocao de atitudes,
de respeito pela diversidade e pelo outro”.

N3ao responderam a questdo ESAM3, ESAES5, ESAB7 e
ESABS.

-Subcategoria AEM-FIA-FAC -Importanciana Formacio
para a Aquisi¢do de Conhecimentos

Nao se pronunciaram sobre esta questado EPCE2, EPCB3,
ESAMI, ESAM2, ESAES.

Positivamente manifestaram-se:

EPCMI1 que achou “Muito importante porque interfere nas
restantes disciplinas — interdisciplinaridade”, o que justifica, na sua
Optica, o contributo global de cada disciplina para que o que rodeia
o aluno s6 ser entendido desde que o conhecimento seja adquirido
através de um contributo interdisciplinar.

ESAM3 evidenciou que “O programa de Estudo do Meio
permite que as criancas adquiram conhecimentos de modo a se tor-
narem auténomos e por outro lado a respeitarem as regras para uma
participacdo social activa e “sauddvel””.
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ESAM4 referiu que “ O Estudo do Meio funciona como
eixo estruturador do curriculo do 1° ciclo e permite articular as
aprendizagens das restantes dreas. E motivo e motor para as diversas
aprendizagens”.

ESAE6 salientou que “(...) tem como fung¢ado contribuir para
uma aprendizagem activa em que o aluno € encorajado a assumir-se
como construtor do seu proprio conhecimento (...)".

ESAB?7 frisou “Permite-lhes ndo sé a aquisicdo de novos
conhecimentos (...)".

ESABS8 manifestou que “ Uma das preocupagdes fundamen-
tais do professor serd desenvolver nos alunos competéncias ligadas
ao conhecimento cognitivo e a aquisi¢do de conhecimentos”.

EDPP1 manifestou que “(...) a aquisicdo de conhecimentos
permite a aprendizagem para a formacgao individual e colectiva dos
alunos”.

O Estudo do Meio permite que o aluno desenvolva os
aspectos cognitivo, afectivo e psicomotor, tonado-o responsdvel,
critico, soliddrio, cooperativo, democrdtico, intervindo activamente
na sociedade em que se insere.

Em sintese:

O Quadro 73 mostra a hierarquizacdo das subcategorias
presentes na andlise da categoria Importancia do Estudo do Meio na
Formacao Integral dos Alunos.

Quadro 73 — Categoria EAM-FIA — Importancia do Estudo do Meio na For-

magcdo Integral dos Alunos

Subcategorias de EAM-FIA | Frequéncias absolutas | Frequéncias relativas %
EAM-FIA-FSA 1 478
EAM-FIA-FAC 7 30,4
EAM-FIA-FCR 5 21,7

>=23 3=99,9%

Essa importancia foi destacada na formagdo para a socia-
lizagdo com 50% de opinides favordveis, seguida da formacao para
aquisicdo de conhecimentos,com27,3% e finalmente da formacao para
compreender a realidade com 22,7% do total das opinides emitidas.

5 - Prioridade dos temas e das categorias dos entrevistados

O Quadro 74 sintetiza a sequéncia de prioridades dada a
cada tema e cada categoria com base no pensamento de todos os en-
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trevistados expresso nos pontos 4, 4.1, 4.2, 4.3, 4.4, 4.5 e 4.6 deste
mesmo Capitulo.

O tema considerado prioritdrio por todos os entrevistados foi
APM - Analisar o Programa de Estudo do Meio Social que colheu no
total 155 frequéncias absolutas, embora 133 mostrassem um discurso
favordvel e 22 um discurso negativo.

Contudo, € de salientar que a categoria APM-EPM - Ela-
boracdo do Programa de Estudo do Meio foi a mais discutida pois
manifestaram-se a favor 62 frequéncias e contra 17.

A segunda categoria na ordem de prioridades foi APM-
ERE - Diferenciar Estratégias centradas em Recursos Endégenos
que obteve 52 frequéncias a favor e 5 contra.

Na ordem de prioridades vem em terceiro lugar a categoria
APM-CRP - Relagdo entre os Contetidos abordados e Resolucao de
Problemas sociais locais com 11 frequéncias positivas e finalmente
APM-APP - Abordagem da Praitica Pedagdgica com 8 frequéncias
positivas.

Quadro 74 — Prioridade dos temas e das categorias dos entrevistados

Temas Categorias Frequéncia Frequéncia
positiva negativa

12 - APM-EPM - Elaboracdo do Programa de 62 17
Estudo do Meio

12- APM - Analisar o Programa de Estudo | 22 - APM-ERE — Diferenciar Estratégias centradas 52 5

do Meio Social em Recursos Endégenos
32-APM-CRP — Relacao entre os Contetidos abor- 1
dados e Resolugao de Problemas sociais locais
42 - APM-APP — Abordagem da Prética Peda- 8
gdgica

>=155 frequéncias absolutas =133 ¥=22

12 - AEM-CSP — Criticar as Solugdes encontradas
para a resolugao dos Problemas

2° - AEM — Avaliar o papel do Estudo do | 22 - AEM-FIA — Importancia do Estudo do meio

Meio Social na Formacéo Integral dos Alunos

>=68 frequéncias absolutas 3=65 2=3
18- CRS-PSC - Problemas Sociais Concretos 23 1

32- CRS - Conhecer a Realidade Social | 23- CRS-ICL — Importancia para a Comunidade 5
Local

¥=29 frequéncias absolutas =28 =1
12- DEC-DEE - Dinamicas no Exterior da Escola 18

42 - DEC - Dinamicas entre a Escola e a | 22- DEC-DIE — Dinamicas no Interior da Escola 9

Comunidade

3=27 frequéncias absolutas =27

O segundo tema considerado prioritdrio foi AEM - Ava-
liar o papel do Estudo do Meio Social para o qual se manifestaram
globalmente 68 vezes os entrevistados, embora predominassem as
ocorréncias positivas, 65, houve ainda 3 negativas.
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A categoria considerada mais importante foi AEM-CSP
- Criticar as Solugdes encontradas para a resolucdo de Problemas
que obteve um discurso favordvel de 42 frequéncias e desfavordvel
de 3, seguida da categoria AEM-FIA - Importincia do Estudo do
Meio na Formacao Integral do Aluno que conseguiu 23 frequéncias
positivas.

Sem grande diferenca de valores absolutos foram consi-
derados menos prioritdrios os temas CRS - Conhecer a Realidade
Social com 29 frequéncias e DEC - Dinimicas entre a Escola e a
Comunidade com 27.

No primeiro deste dois dltimos temas a categoria prioritaria
foi CRS-PSC - Problemas Sociais Concretos com 23 ocorréncias
positivas, seguida de CRS-ICL - Importincia para a Comunidade
Local com 5.

No dltimo dos temas foi priorizada a categoria DEC-DEE
- Dindmicas com o Exterior da Escola com 18 frequéncias positi-
vas, seguida de DEC-DIE - Dindmicas no Interior da Escola com 9
ocorréncias.

Se analisarmos as categorias consideradas pelos entrevis-
tados como prioritdrias elas ndo tém, necessariamente, a ver com
os temas a que cada uma delas pertencia e que foram considerados
prioritarios.

Assim:

A categoria considerada prioritdria pelos entrevistados foi
APM-EPM - Elaboracido do Programa de Estudo do Meio com 79
frequéncias, seguida por ordem decrescente de prioridades da categoria
APM-ERE - Diferenciar Estratégias centradas em Recursos End6-
genos, com 57 frequéncias positivas. Neste caso as duas categorias
pertenciam ao mesmo tema.

Mas a terceira prioridade foi dada a categoria AEM-CSP -
Criticar as Solugdes encontradas para a Resolucdo de Problemas que
obteve 45 frequéncias e que pertencia ao segundo tema considerado
prioritdrio, AEM — Avaliar o papel do Estudo do Meio Social.

Acategoria CRS-PSC - Problemas Sociais Concretos com 24
ocorréncias foi considerada a quarta prioridade e pertencia ao terceiro
tema prioritario, CRS - Conhecer a Realidade Social, enquanto que a
categoria AEM-FIA - Importancia do Estudo do Meio na Formagao
Integral dos Alunos com 23 frequéncias ocupou a quinta prioridade e
pertencia ao tema eleito para segundo lugar, AEM — Avaliar o papel
do Estudo do Meio Social.

A sexta prioridade foi dada a categoria DEC-DEE - Di-
namicas no Exterior da Escola com 18 frequéncias positivas, que
pertencia ao tema considerado em quarto lugar DEC - Dinamicas
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entre a Escola e a Comunidade, a que também pertencia a categoria
DEC-DIE - Dindmicas no Interior da Escola que com 9 frequéncias
foi aoitavaprioridade, pois o sétimo lugar foi ocupado por APM-CRP
- Relacdo entre os Contetdos abordados e Resolucdo de Problemas
sociais locais do tema APM - Analisar o Programa de Estudo do
Meio Social, com 11 frequéncias positivas.

Acategoria APM-APP - Abordagem da Pritica Pedagdgica
que pertencia ao tema considerado prioritdrio, foi relegada para anona
posi¢do, com 8 ocorréncias.

A categoria CRS-ICL - Importancia para a Comunidade
Local com 5 frequéncias positivas ocupou a ultima prioridade CRS
— Conhecer a Realidade Social considerado em terceiro lugar de
importancia pelos diversos entrevistados.
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6 - A linguagem dos entrevistados nos mesmos temas

Dado ser diferente a formacdo dos diversos entrevistados,
pois diferentes sdo as suas histdrias de vida, o seu percurso profissio-
nal e o seu percurso e ou em formagdo, impde-se a andlise das suas
opinides que poderdo ou ndo ser coincidentes, bem como poderao ou
ndo levantar novas questdes.

Serdo analisadas todas as entrevistas efectuadas aos prota-
gonistas do estudo, num total de trés entrevistas colectivas aos trés
grupos de professores cooperantes, EPCM 1, EPCE2 e EPCB3 e duas
entrevistas individuais a EDPP1 e ERPP1, todos com formagao es-
pecifica na problemdtica em estudo e oito entrevistas colectivas aos
oito subgrupos de alunos-professores em formagao.

O Quadro 75 evidencia o discurso favordvel dos diversos
entrevistados relativamente acadaum dos temas, com as suas categorias
descritas nos pontos 4.1, 4.1. 4.3 e 4.4 deste mesmo Capitulo.

A sua leitura permite constatar que:

- O tema APM - Analisar o Programa de Estudo do Meio
foi contemplado pelos grupos de entrevistados com um
discurso positivo, pois obteve um total de 133 frequéncias
positivas.

- Otema AEM - Avaliar o papel do Estudo do Meio Social
aparece logo a seguir ao tema acima referido, com 65 fre-
quéncias absolutas positivas;

- O tema CRS - Conhecer a Realidade Social obteve um
total de 28 frequéncias positivas;

- Otema DEC - Dindmicas entre a Escola e a Comunidade
Local apenas apresentou menos uma frequéncia positiva
que o tema anteriormente assinalado, 27 no total.
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Quadro 75 - Discurso positivo dos entrevistados em relacdo a cada um dos
temas com as suas categorias

EPCM1,E2, | Subgrupos
B3 dos alunos EDPP1 ERPP1 5
Temas com categoria Frequéncia + | Frequéncia + | Frequéncia + | Frequéncia +

CRS - Conhecer a Realidade Social: =25 =1 =2 28
CRS-PSC - Problemas Sociais Concretos 22 1 23
CRS-ICL — Importancia para a Comunidade Local 3 1 1 5
APM — Analisar o Programa de Estudo do Meio =18 =83 =18 I=14 133
Social:
APM-EPM — Elaboragdo do Programa de Estudo 6 40 8 8 62
do Meio
APM-CRP — Relagao entre os Contetidos abordados 8 3 1
e Resolugao de Problemas sociais locais
APM-ERE - Diferenciar Estratégias centradas em 4 43 5 52
Recursos Endégenos
APM-APP — Abordagem da Pratica Pedagégica 2 6 8
DEC - Dinamicas entre a Escola e a Comunidade: =14 =8 =5 27
DEC-DIE - Dinamicas no Interior da Escola 6 3 9
DEC-DEE — Dinamicas no Exterior da Escola 8 5 5 18
AEM - Avaliar o papel do Estudo do Meio Social: 3=13 =40 =7 =5 65
AEM-CSP — Criticar as Solugbes encontradas para 8 24 5 5 42
a resolucao dos Problemas
AEM-FIA — Importancia do Estudo do Meio na For- 5 16 2 23
magao Integral dos Alunos

- Otema AEM — Avaliar o papel do Estudo do Meio Social
aparece logo a seguir ao tema acima referido, com 65 fre-
quéncias absolutas positivas;

- O tema CRS — Conhecer a Realidade Social obteve um
total de 28 frequéncias positivas;

- Otema DEC - Dinamicas entre a Escola e a Comunidade
Local apenas apresentou menos uma frequéncia positiva
que o tema anteriormente assinalado, 27 no total.

O Quadro 76 mostra o discurso negativo dos entrevistados
em relacdo a cada um dos temas com as suas categorias.

Como se pode observar, comparativamente, com o dis-
curso positivo proferido pelos entrevistados presente nos dados do
quadro anterior, ndo € significativo o discurso negativo dos mesmos,
a excepcdo do tema APM - Analisar o Programa de Estudo do Meio
Social que foi contemplado na opinido dos entrevistados com 22
frequéncias negativas.
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Quadro 76 - Discurso negativo dos entrevistados em relagdo a cada um dos

temas com as suas categorias

EPCM1,
E2,B3

Subgrupos
dos alunos

EDPP1

ERPP1

Temas com categorias

Frequéncia -

Frequéncia -

Frequéncia -

Frequéncia -

CRS - Conhecer a Realidade Social:

3=1

CRS-PSC - Problemas Sociais Concretos

1

CRS-ICL — Importancia para a Comunidade Local

APM — Analisar o Programa de Estudo do Meio
Social:

¥=7

=15

APM-EPM - Elaboragdo do Programa de Estudo
do Meio

APM-CRP - Relagéo entre os Contetidos abordados
e Resolugdo de Problemas sociais locais

APM-ERE - Diferenciar Estratégias centradas em
Recursos Endégenos

APM-APP — Abordagem da Pratica Pedagégica

DEC - Dinamicas entre a Escola e a Comunidade:

DEC-DIE - Dinamicas no Interior da Escola

DEC-DEE - Dinamicas no Exterior da Escola

AEM — Avaliar o papel do Estudo do Meio Social:

3=3

AEM-CSP — Criticar as Solucdes encontradas para
a resolucao dos Problemas

AEM-FIA — Importancia do Estudo do Meio na For-
magcao Integral dos Alunos

O Quadro 77 apresenta por ordem decrescente, aimportancia
do discurso positivo por cada tema.

Quadro 77 — Importancia do discurso positivo por temas

Temas Frequéncias absolutas Frequéncias relativas
APM — Analisar o Programa de Estudo do Meio Social 133 52,5%
AEM — Avaliar o papel do Estudo do Meio Social 65 25,6%
CRS - Conhecer a Realidade Social 28 1%
DEC - Dinamicas entre a Escola e a Comunidade 27 10,6%
=253 3=99,7%

Contudo, as opinides demonstradas pelos entrevistados
mostram que as diferentes categorias obtiveram valores percentuais
de discurso positivo que variam entre 1,9% e 24,5%, como se pode

observar no Quadro 78.
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Quadro 78 — Categorias e valores absolutos e relativos

. Frequéncia | Frequéncia
Categorias absoluta relativa Escala

APM-EPM — Elaboragao do Programa de Estudo do Meio 62 24,5%

Muito favoravel
APM-ERE - Diferenciar Estratégias centradas em Recursos Endégenos 52 20,5%
AEM-CSP - Criticar as Solu¢des encontradas para a resolugdo dos Pro- 42 16,6%
blemas
CRS-PSC - Problemas Sociais Concretos 23 9,0% Favoravel
AEM-FIA — Importancia do Estudo do Meio na Formacédo Integral dos 23 9,0%
Alunos
DEC-DEE - Dinamicas no Exterior da Escola 18 71%
APM-CRP - Relag&o entre os Contelidos abordados e Resolugéo de Pro- 1 4,3%
blemas sociais locais
DEC-DIE - Dinamicas no Interior da Escola 9 3,5% Pouco favoravel
APM-APP - Abordagem da Pratica Pedagdgica 8 3,1%
CRS-ICL — Importancia para a Comunidade Local 5 1,9%

3=253 3=99,5%
Assim:

- No tema APM — Analisar o Programa de Estudo do Meio
Social, a categoria:

-APM-EPM - Elaboragdo do Programa de Estudo do Meio,
apresenta 24,5% de discurso positivo;

- APM-ERE - Diferenciar Estratégias centradas em Recursos
Endégenos € contemplada com 20,5%.

- No tema AEM - Avaliar o papel do Estudo do Meio
Social, a categoria:

- AEM-CSP - Ceriticar as Solucdes encontradas para a re-
solucdo dos Problemas, atinge 16,6% de discurso positivo.

- No tema CRS — Conhecer a Realidade Social, a catego-
ria:

- CRS-PSC - Problemas Sociais Concretos apenas obtém
9% de discurso positivo das opinides dos entrevistados.

- No tema AEM - Avaliar o papel do Estudo do Meio
Social, apenas a categoria:

- AEM-FIA - Importancia do Estudo do Meio na Formagao
Integral dos Alunos obtém o valor percentual de 9%, igual ao valor
verificado na categoria anterior.

- No tema DEC — Dindmicas entre a Escola e a Comuni-
dade, a categoria:

- DEC-DEE - Dindmicas no Exterior da Escola obtém
7,1%.
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- No tema APM — Analisar o Programa de Estudo do Meio
Social, a categoria:

- APM-CRP - Relacdo entre os Contetdos abordados
e Resolugdo de Problemas sociais locais atinge 4,3% do discurso
positivo.

-Notema DEC —Dindmicas entre a Escola e a Comunidade,
a categoria:

- DEC-DIE - Dinamicas no Interior da Escola apresenta
um valor percentual um pouco mais baixo, 3,5% de opinides favo-
rdveis.

- No tema APM — Analisar o Programa de Estudo do Meio
Social, a categoria:

- APM-APP — Abordagem da Pritica Pedagdgica apenas é
assinalada positivamente por 3,1% dos entrevistados e;

- No tema CRS — Conhecer a Realidade Social, a catego-
ria:

- CRS-ICL - Importéncia para a Comunidade Local s
consegue 1,9% do discurso positivo dos dizeres dos inquiridos.

Considerando trés niveis de escala, muito favoravel, favo-
rdvel e pouco favordvel, pelo acima exposto e como se pode ainda
constatar no Quadro 75 e no Quadro78, infere-se que alguns dos
temas e categorias obtiveram um discurso positivo mais favordvel
que outros(as), na opinido dos diversos grupos de entrevistados.

Assim:

- Ascategoriasde discurso muito favordvel ndo se verificaram
nos temas considerados com um discurso mais positivo,
a excepgdo das categorias APM-EPM — Elaboracdo do
Programa de Estudo do Meio e APM-ERE — Diferenciar
Estratégias centradas em Recursos Endégenos, que apre-
sentaram um total de 45% da opinido manifestada pelos
entrevistados;

- Ascategorias AEM-CSP-Criticar as Solucdes encontradas
para a resolu¢do dos Problemas, CRS-PSC — Problemas
Sociais Concretos e AEM-FIA — Importéncia do Estudo
do Meio na Formacéo Integral dos Alunos apresentaram
um discurso positivo favordvel num total de 34,6%;

- As categorias DEC-DEE — Dindmicas no Exterior da Es-
cola, APM-CRP - Relagdo entre os Conteidos abordados
e Resolugdo de Problemas sociais locais, DEC-DIE — Di-
namicas no Interior da Escola, APM-APP — Abordagem
da Prética Pedagogica e CRS-ICL — Importincia para a
Comunidade Local evidenciaram um discurso positivo
pouco favordvel, num total de apenas 19,9%.
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7 - As variaveis na analise dos resultados

De acordo com as varidveis definidas no ponto 6 do Capi-
tulo I que possibilitaram o desenvolvimento de opinides acerca dos
objectivos deste estudo definidos no ponto 5 do mesmo Capitulo e no
ponto 2 do Capitulo I'V, importa salientar o tipo de fontes a partir das
quais foi possivel inferir e definir as varidveis deste estudo.

Pela convergéncia triangular as varidveis independentes
da pesquisa foram viabilizadas pelas fontes expressas no Quadro 79,
onde se pode verificar que todas foram viabilizadas, no minimo, por
trés fontes de dados, o que revela a coeréncia dos instrumentos de
recolha de dados usados no presente estudo.

Tal, estd de acordo com o pressuposto de Guba (1989) que
afirma que para que seja credivel a investigacdo qualitativa deverd
usar a triangulacdo, pois toda a informacao deverd ser verificada, pelo
menos, por duas fontes de dados.

Quadro 79 — Relacdo entre as varidveis independentes e as fontes de dados

Instrumentos de recolha Instrumentos de recolha
de dados em 1998/1999 de dados em 1999/2000

Variaveis independentes

!

Objectivos do estudo

Entrevistas:
ISAM1,
ISAM2,

Inquéritos
por

questionario: ISAM3,
ISAM1, Estratégias utilizadas ISAM4,
ISAM2, ISAES,
ISAM3, ISAES,
ISAM4, ISAB7,
ISAES,
ISAES, Recursos endégenos
ISAB?7, disponiveis
ISAB8
Conteudos .
programéticos N Entrevista:

Participacao dos
actores sociais

Entrevistas:

EPCM1, Empenhamento dos
EPCE2, subgrupos
EPCB3 Entrevista:
ERPP1
Apoios das

instituicoes locais
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O Quadro 80 mostra o peso frequencial das varidveis rela-
tivamente a cada entrevistado ou grupo de entrevistados.
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Quadro 80 — Peso frequencial das varidveis em relagcdo a cada fonte de dados

Variaveis Frequéncias de indicadores (fi)
- EPCM1, EPCE2, EPCB3 70 -1
- ESAM1, ESAM2, ESAM3, ESAM4, ESAE5, ESAE6, ESAB7, ESAB8 123 -15
- EDPP1 35
Objectivos
- ERPP1 26
- ISAM1, ISAM2, ISAM3, ISAM4, ISAES, ISAE6, SAB7, ISAB8 274 -57
=527 -83
- EPCM1, EPCE2, EPCB3 4 -4
- ESAM1, ESAM2, ESAM3, ESAM4, ESAE5, ESAE6, ESAB7, ESAB8 43 -1
Estratégias utilizadas - EDPP1 5
- ISAM1, ISAM2, ISAM3, ISAM4, ESAES5, ISAES, ISAB7, ISAB8 6 -2
3=58 -7
- EPCM1, EPCE2, EPCB3 25 -1
- EDPP1 1
Recuros endégenos disponiveis - ERPP1 2
- ISAM1, ISAM2, ISAM3, ISAM4, ISAES, ISAE6, SAB7, ISAB8 95 -15
=123 -16
- EPCM1, EPCE2, EPCB3 8
- EDPP1 3
Contetidos programaticos
- ISAM1, ISAM2, ISAM3, ISAM4, ISAES, ISAES, ISAB7, ISAB8 8
=19
- EPCM1, EPCE2, EPCB3 14
- EDPP1 8
Participacao dos actores sociais - ERPP1 5
- ISAMI1, ISAM2, ISAM3, ISAM4, ISAES, ISAES, ISAB7, ISAB8 88 -21
=115 -21
- EPCM1, EPCE2, EPCB3 8 -3
- ESAM1, ESAM2, ESAM3, ESAM4, ESAE5, ESAEG, ESAB7, ESAB8 24
- EDPP1 5
Empenhamento dos subgrupos
- ERPP1 5
- ISAM1, ISAM2, ISAM3, ISAM4, ISAES, ISAES, ISAB7, ISAB8 53 -12
2=95 -15
- EPCM1, EPCE2, EPCB3 8
- EDPP1 5
Apoio das institui¢des locais - ERPP1 5
- ISAM1, ISAM2, ISAM3, ISAM4, ISAES5, ISAES, ISAB7, ISAB8 24 -7
5=42 -7

O sinal (-) indica que a frequéncia € negativa
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O Quadro 81 e o Gréfico 43 mostram, em sintese, 0 peso
que cada varidvel tem, ou seja o peso frequencial total das varidveis
e a sua proximidade.

Quadro 81 — Peso frequencial de proximidade das varidveis

Peso frequencial Numero de Frequéncias positivas e negativas

Variaveis

Objectivos =527 -83
Estratégias utilizadas =58 -7
Recursos endégenos disponiveis ¥=123 -16
Conteudos programaticos =19

Participagdo dos actores sociais =115 -21
Empenhamento dos subgrupos =95 -15
Apoios das institui¢des locais =42 -7

O sinal (-) indica que a frequéncia € negativa

A andlise do quadro e do grifico acima referidos permite
verificar que nem todas as varidveis se aproximam frequencialmente
de uma forma elevada, média ou baixa.

Merece destaque o peso frequencial favoravel de todas as
varidveis, embora sobressaia a varidvel Objectivos pelo peso mdximo
registado, em contraste com a varidvel Conteddos programaticos que
regista o peso mais baixo.

A proximidade frequencial desfavordvel € total entre as
varidveis Estratégias utilizadas e Apoios das institui¢ées, pois ambas
apresentam o mesmo peso frequencial negativo.

Grafico 43 - Peso frequencial das varidveis
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Uma proximidade frequencial média pode ser considerada
entre as outras varidveis a excep¢do de todas estas e a varidvel Ob-
jectivos, pois neste caso a proximidade frequencial € elevada.

A mais baixa proximidade frequencial € verificada entre
a varidvel Contetdos programdticos e a varidvel Objectivos, sendo
a proximidade desta com as outras varidveis baixa, embora com
valores que oscilam conforme o peso frequencial de cada uma das
varidveis.

Tal pressupde que esta varidvel estard, obviamente, rela-
cionada com todas as outras varidveis, mas que deverd ser aliada
a uma conjugacio concertada e melhorada de forma a tornar mais
significativa a sua proximidade frequencial.

Outras leituras e interpretacdes poderdo ser feitas, interli-
gando as diferentes varidveis e assinalando uma outra proximidade
frequencial, conforme essa mesma conjugacdo. Contudo, a andlise
efectuada € uma entre tantas outras igualmente possiveis.

O Quadro 82 mostra o coeficiente de correlagdo de Kendall's
dosindicadores positivos das varidveis, com base nos dados do Quadro
80 e do Quadro 81.
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Quadro 82 — Coeficientes de correlacdo dos indicadores positivos entre as

variavelis
Estratégias Recursos endégenos | Contetidos Participagao Empenhamento | Apoios das
utilizadas disponiveis programaticos | dos actores sociais | dos subgrupos | instituicoes
Objectivos 0,600 0,200 0,447 0,400 0,949 0,316
Estratégias -0,200 0,000 0,000 0,527 -0,105
utilizadas
Recursos enddégenos 0,671 0,800 0,316 0,949
disponiveis
Contetidos 0,894 0,354 0,825
programaticos
Participacao 0,316 0,949
dos actores sociais
Empenhamento 0,333
dos subgrupos
Apoios das
instituicoes

A sua leitura permite verificar:

- Quatro correlacdes quase perfeitas, de sentido positivo,
altamente significativas, quando analisados os indicadores positivos,
entre as varidveis:
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Objectivos Empenhamento dos subgrupos

Recursos endégenos disponiveis Apoios das instituicdes

versus

Conteudos programaticos Participacdo dos actores sociais

Participagdo dos actores sociais Apoios das instituicdes

- Cinco correlacoes acentuadas, de sentido positivo, me-
diamente significativas, quando analisados os indicadores positivos
entre as varidveis:

Objectivos Estratégias utilizadas

Estratégias utilizadas Empenhamento dos subgrupos

Recursos endégenos disponiveis versus Conteudos programaticos

Recursos enddgenos disponiveis Participacao dos actores sociais

Conteudos programaticos Apoios das instituicoes

- Oito correlagcdes menos acentuadas, de sentido positivo,
pouco significativas, quando da andlise dos indicadores positivos no
caso das varidveis:

Objectivos Recursos enddégenos disponiveis
Objectivos Conteudos programaticos
Objectivos Participagdo dos actores sociais
Objectivos Apoios das instituicdes

versus

Recursos enddégenos disponiveis

Conteudos programaticos

Participagdo dos actores sociais

Empenhamento dos subgrupos

Empenhamento dos subgrupos

Empenhamento dos subgrupos

Empenhamento dos subgrupos

Apoios das instituicoes

- Duas correlagdes menos acentuadas, de sentido negativo,
pouco significativas, quando da andlise dos indicadores negativos no
caso das varidveis:

Estratégias utilizadas Recursos endégenos disponiveis

versus

Estratégias utilizadas Apoios das instituicoes

- Duas correlagdes nulas quando analisados os indicadores
positivos entre as varidveis:

Estratégias utilizadas Conteuidos programaticos

versus

Estratégias utilizadas Participacao dos actores sociais

O Quadro 83 mostra o coeficiente de correlacdo de Kendall's
dos indicadores negativos das possiveis formas de combinacdo das
variaveis, com base nos dados do Quadro 80 e do Quadro 81.
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Quadro 83 — Coeficientes de correlagdo dos indicadores negativos entre as

varidveis
Estratégias Recursos endégenos | Contetidos Participacao Empenhamento | Apoios das
utilizadas disponiveis programaticos | dos actores sociais | dos subgrupos | instituicdes
Objectivos | 0,556 0,630 0,000 0,667 0,630 0,667
Estratégias -0,630 0,000 0,333 0,630 0,333
utilizadas
Recursos enddgenos 0,000 0,756 1,000 0,756
disponiveis
Conteltidos 0,000 0,000 0,000
programaticos
Participagao 0,756 1,000
dos actores sociais
Empenhamento 0,756
dos subgrupos
Apoios das
instituicoes

A sua leitura permite verificar:

- Duas correlacgdes positivas perfeitas, de sentido positivo,
totalmente significativas, quando analisados os indicadores negativos
entre as varidveis:

Recursos enddgenos disponiveis

Participacao dos actores sociais

versus

Empenhamento dos subgrupos

Apoios das instituicdes

- Onze correlagdes acentuadas, de sentido positivo, me-
diamente significativas, quando analisados os indicadores negativos
entre as varidveis:

Objectivos

Objectivos

Objectivos

Objectivos

Objectivos

Estratégias utilizadas

Estratégias utilizadas

Recursos enddgenos disponiveis

Recursos enddégenos disponiveis

Participag@o dos actores sociais

Empenhamento dos subgrupos

versus

Estratégias utilizadas

Recursos endégenos disponiveis

Participagao dos actores sociais

Empenhamento dos subgrupos

Apoios das instituicoes

Recursos endégenos disponiveis

Empenhamento dos subgrupos

Participagdo dos actores sociais

Apoios das instituicoes

Empenhamento dos subgrupos

Apoios das instituicdes

- Duas correlagdes menos acentuadas, de sentido positivo,
pouco significativas, quando analisados os indicadores negativos
entre as varidveis:

Estratégias utilizadas

Estratégias utilizadas

versus

Participagdo dos actores sociais

Apoios das instituicoes
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- Seis correlagdes nulas quando analisados os indicadores
negativos entre as varidveis:

Objectivos Contelidos programaticos

Estratégias utilizadas Conteltidos programaticos

Recursos endégenos disponiveis Conteuidos programaticos
versus

Conteudos programaticos Participacdo dos actores sociais

Conteudos programaticos Empenhamento dos subgrupos

Conteudos programaticos Apoios das instituicdes

Em sintese:
Verificaram-se entre as varidaveis:

- Duas correlagées positivas perfeitas, de sentido positivo,
totalmente significativas, quando analisados os indicadores
negativos;

- Quatro correlagdes quase perfeitas, de sentido positivo,
altamente significativas, quando da andlise dos indicadores
positivos;

- Dezasseis correlagdes acentuadas, de sentido positivo,
mediamente significativas, sendo cinco verificadas quando
analisados os indicadores positivos e onze quando analisados
os indicadores negativos;

- Doze correlagdes menos acentuadas, pouco significativas,
sendo oito de sentido positivo e duas de sentido negativo
quando analisados os indicadores positivos e duas de sentido
positivo quando analisados os indicadores negativos;

- Oito correlacdes nulas, sendo duas verificadas quando ana-
lisados os indicadores positivos e seis verificadas quando
analisados os indicadores negativos.

Os variados coeficientes de correlagdo entre as varidveis
permitiram evidenciar o grau de consisténcia das opinides dos entre-
vistados com a interpretacdo dada no decurso deste trabalho, partindo
do principio que essa relacdo pode apresentar multiplas leituras.

Avaridvel resultado, Estudo do Meio Social como processo
educativo de Desenvolvimento Local, surge como uma consequéncia
da implicacdo que cada uma das varidveis independentes exercem
sobre ela, apresentando essa implicacdo pontos mais ou menos fortes
conforme a forma como cada uma delas actuou sobre as outras e sobre
aresultante, de acordo com as frequéncias absolutas manifestadas em
cadaumadelas, bem como com o seu peso e proximidade frequenciais
e os seus coeficientes de correlagdo.

O Quadro 84 mostra a implicacdo das varidveis indepen-
dentes entre si e a varidvel resultado.
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Como se pode observar € visivel a forte dependéncia directa
da varidvel resultado da varidvel Objectivos.

Contudo, verifica-se umadependéncia directa menos acentu-
adacomavaridvel Recursos endégenos disponiveis e umadependéncia
directa fraca com a varidvel Contelidos programaticos.

De salientar, entre outras, a forte interaccdo da varidvel
Participacdo dos actores sociais versus Apoios das instituigdes, a
média interac¢do da varidvel Conteddos versus Recursos enddgenos
disponiveis e a fraca interac¢ao entre esta tltima varidvel e a varidvel
Empenhamento dos subgrupos.
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Quadro 84 - Implicacdo das varidveis independentes entre si e a varidvel

resultado

Objectivos

\/

Estratégias utilizadas

Y A 4

Recursos endégenos
disponiveis

\J A

Estudo do Meio social

Y

Participacao dos
—»| actores sociais

processo educativo

> Variavel resultado: >

Desenvolvimento Local <

A

como [ Conteldos
de programaticos

- A

A A

A

Y

> o Apoios das

A

instituicoes

Y

Empenhamento dos subgrupos

A A
\‘v

EEEE——
Interacga@o Fraca

Interacgc@o Média

Interacgao Forte

As questdes enunciadas no ponto 4 do Capitulo I e as hipé-
teses formuladas no ponto 7 do mesmo Capitulo foram confirmadas,
em alguns casos, pela convergéncia dos resultados, noutros casos,

8 - As questoes e as hipoteses formuladas
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pela ndo contradi¢do existente entre os mesmos, sendo a explicagdo

possivel através dos diferentes instrumentos de recolha de dados.

O Quadro 85 mostra a relagdo entre as questdes formuladas

e as fontes de dados.

Quadro 85 - Relagdo entre as questdes e as fontes de dados

Instrumentos de

Instrumentos de

recolha de dados Questdes recolha de dados em
em 1998/1999 ¢ 1999/2000
':3::&2225:_’ P> 1. Sera possivel a articulagio entre os contetidos programaticos e [€— Erll:tg%\l;ta:
: = i 0
1SAM1 as questdes sociais locais? ESAM2
ISAM2 > €~ ESAM3
ISAM3 2. Serd possivel criar na Escola um espirito empreendedor favoravel || ESAM4
ISAM4 a estratégias centradas nos recursos endégenos? € - - ESAE5
ISAE5 . ESAE6
:gﬁgg 3. Poderao os programas de Estudo do Meio Social desenvolver : : Egﬁg;
ISABS competéncias que permitam a Escola e & Comunidade aprender '
a viver juntos? !
[ R —— -——-
»-| 4. Sera possivel desenvolver a sensibilidade nos actores educa- [«
»| tivos da importancia da abertura da Escola a realidade social [<—
envolvente?
» 5. Conseguir-se-a a ligagdo dos contributos dados pelos recursos |«¢—
P locais, pela familia e pela educagéo formal e informal? <
»| 6. Podera a intervencdo sécio-educativa valorizar uma actuagao <
»| integrada dos diferentes protagonistas? <
P 7. Sera possivel ensinar a aprender rumo a uma sociedade cog-
» nitiva? < _i
»| 8. Podera a Escola acompanhar a evolugdo constante da socie- < Entrevista:
dade? EDPP1
» 9. Sera possivel a abertura de espagos que permitam discutir o [ .
»  quotidiano social? - '
< '
» 10. Poderdo as escolas adoptar o Desenvolvimento Local como [« ------| o
»|  processo educativo? < T
'
'
> 11. Sera possivel que o Estudo do Meio leve a procura de solu¢des < .
»|  para a tomada de decisdes que envolvam a resolugéo de proble- (€ ------ ----
mas sociais locais? !
Entrevista: » 12. Contribuira o Estudo do Meio Social para a formago integral [€=——==---_!
EPC1 : do aluno?
EPC2 Entrevista:
EPC3 ERPP1

Confirmado na totalidade
-------- Confirmado parcialmente

Osinquéritos por questiondrio aplicados aos oito subgrupos
1998/1999, deram

de alunos-professores, no ano lectivo de

resposta integral as questoes 1, 2,4,5,6,7,9,10e 11;
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- Asentrevistas realizadas aos grupos de professores coope-
rantes, no ano lectivo de 19998/1999, deram resposta, de
forma total, a todas as questdes enunciadas;

- Asentrevistas realizadas aos oito subgrupos de alunos-pro-
fessores, no ano lectivo de 1999/2000, deram integralmente
resposta as questdes 3, 8 e 12 e parcialmente as questoes
2,10e 11;

- A entrevista realizada a docente da disciplina de Prdtica
Pedagdgica, no ano lectivo de 1999/2000, deu resposta na
totalidade a todas as questdes enunciadas,

- A entrevista realizada 4 Responsdvel de Area da Prética
Pedagdgica, no ano lectivo de 1999/2000, deu resposta
cabal as questdes 4, 5, 6, 9 e 10 e resposta parcial a questao
2.

Como se pode constatar no Quadro 86 as hipdteses foram
validadas pelos diferentes instrumentos recolha de dados, no entanto,
nem todas foram igualmente confirmadas.

Assim, a:

Hipotese 1: A resolucdo de problemas sociais locais estd
dependente do conhecimento desses mesmos problemas e das sinergias
criadas para envolver os diferentes agentes sociais, dependendo essa
resolucdo do conjunto dos dltimos elementos, foi validada na totali-
dade por quatro instrumentos de recolha de dados, pelos inquéritos
por questiondrio aplicados aos oito subgrupos de alunos-professo-
res, no ano lectivo de 1998/1999, e pelas entrevistas aos grupos de
professores cooperantes realizadas no mesmo ano, bem como pelas
entrevistas realizadas a docente da disciplina de Pratica Pedagdgica
e a Responsdvel de Area da Prética Pedagdgica realizadas no ano
lectivo de 1999/2000.

Hipoétese 2: Existe uma relagdo entre o Estudo do Meio
Social e a resolucdo dos problemas sociais locais através dos conte-
udos programdticos abordados e das estratégias utilizadas para a sua
resolucdo, foi validada na totalidade por trés instrumentos de recolha
de dados, pelos inquéritos por questiondrio aplicados aos oito sub-
grupos de alunos-professores, no ano lectivo de 1998/1999, e pelas
entrevistas aos grupos de professores cooperantes realizadas no mesmo
ano, bem como pela entrevista realizada a docente da disciplina da
Pratica Pedagdgica e, foi validada parcialmente por um instrumento
de recolha de dados, as entrevistas realizadas aos oito subgrupos de
alunos-professores.

Hipoétese 3: A valorizagao dos recursos endégenos disponi-
veis € condicionada pela abertura de espacos que permitam discutir a
forma como a participacio dos actores sociais e o apoio das institui-
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Quadro 86 - Relacdo entre as hipdteses e as fontes de dados

Instrumentos de Instrumentos de
recolha de dados recolha de dados em
em 1998/1999 1999/2000
|—> Hipdteses <
| Srit —>{ 1. A resolugdo de problemas sociais locais estd dependente do [ i
nquetr_l oS por conhecimento desses mesmos problemas e das sinergias criadas Entrevista:
queIsS|Ao'\|A1$r|o. para envolver os diferentes agentes sociais, dependendo essa ESAM1
resolugéo do conjunto dos Ultimos elementos. ESAM2
ISAM2 ESAM3
ISAM3 ESAM4
ISAM4 ESAE5
:SQEZ »| 2. Existe uma relagio entre o Estudo do Meio Social e a resolugio |« - - ESAE6
1oAB7 —>  dos problemas sociais locais através dos contetidos programaticos | ESAB7
1oABS abordados e das estratégias utilizadas para a sua resolugao. ESAB8
I 5
‘—> 3.Avalorizagéo dos recursos endégenos disponiveis é condicionada i
pela abertura de espacos que permitam discutir a forma como a H chan
P participagdo dos actores sociais e 0 apoio das instituicdes locais t-l Er;EtgeF\’r;ta.
perspectivam o Desenvolvimento Local. :J
j »| 4.Aabordagem e reflexao sobre o programa de Estudo do Meio contri- | &
Entrevista: buem para a formag&o integral do aluno, articulando aprendizagens
EPC1 integradas e socializadoras conducentes a uma formagé&o integral Entrevista:
EPC2 . . b vista:
do aluno e a uma inser¢do na Comunicade Local. ERPP1
EPC3

Confirmado na totalidade
Confirmado parcialmente

¢oes locais perspectivam o Desenvolvimento Local, foi integralmente
validada por todos os instrumentos de recolha de dados, a excep¢do
das entrevistas realizadas aos subgrupos de alunos-professores, no
ano lectivo de 1999/2000, que a validaram parcialmente;

Hipdtese 4: A abordagem e reflexdo sobre o programa de
Estudo do Meio contribuem para a formagao integral do aluno, arti-
culando aprendizagens integradas e socializadoras conducentes auma
formacdo integral do aluno e a uma insercao na Comunidade Local,
foi validada integralmente por trés instrumentos de recolha de dados,
pelas entrevistas realizadas aos grupos de professores cooperantes, no
ano lectivo de 1998/1999, e pelas entrevistas aos oito subgrupos de
alunos-professores e a docente da disciplina de Prdtica Pedagdgica,
no ano lectivo de 1999/2000.



Capitulo V - Conclusodes finais

Como nota introdutdria as conclusées finais da investigagao
sobre o tema O Estudo do Meio Social como processo educativo de
Desenvolvimento Local dever-se-4 salientar que elas serdo fruto da
apresentacdo e andlise dos resultados que seguiu o modelo propos-
to:

- Nas questdes formuladas no ponto 4 do Capitulo I;

- Na definicdo dos objectivos enunciados no ponto 5 do
mesmo Capitulo e no ponto 2 do Capitulo I'V;

- Naformulagdo de hipdteses referidas no ponto 7 do Capitulo
L

- Na andlise das varidveis do estudo referidas no ponto 6 do
Capitulo V;

- No tratamento dos dados obtidos:

- Pelas respostas aos inquéritos por questiondrio aplicados,
em grupo, a cada um dos oito subgrupos de alunos-professores do 3°
ano do Curso de Licenciatura de Professores do 1° Ciclo do Ensino
Bésico;

- Pela anélise da entrevista:

- Em grupo, efectuada aos trés grupos de professores co-
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operantes e aos oito subgrupos de alunos-professores do 4° ano do
curso acima referido;

- Individual, efectuada a docente da disciplina de Prética
Pedagdgica;

- Individual, efectuada a Responsdvel de Area da Pritica
Pedagdgica.

1. O quadro conceptual que permitiu organizar e estruturar
aplanificacdo deste trabalho teve por base um enquadramento teérico
que constituiu a coluna vertebral ao longo da andlise, condensacdo
e interpretacdo dos dados colhidos. O mesmo permitiu o enfoque,
sobretudo, na problemadtica de como o Estudo do Meio Social poderd
valorizar uma intervengao sdcio-educativa que favorega a participa-
¢do e crie sinergias entre os diferentes actores educativos, através
dos seus conteddos articulados com a utilizagdo e valorizagdo dos
recursos endégenos.

Nessa linha foram realizadas leituras orientadas para temas
que aautorado estudo considerou serem os mais adequados, no sentido
dar uma resposta cabal a orientagdo definida.

Assim:

1.1. Educagdo e Desenvolvimento Local foram perspectiva-
dos no sentido de que o desenvolvimento ndo pode existir desligado
de uma realidade cultural e social, de valores e de conhecimentos que
serdo transmitidos pela Escola.

Mas a Escola faz uma distin¢cdo social que estd presente
na hierarquia dos niveis de escolaridade e do conhecimento, dos
espacos sociais, das familias e das comunidades locais. E uma porta
aberta para a mobilidade social, um garante da pluralidade cultural,
de combate a exclusdo social.

E motor chave na promogio de igualdade de oportunidades
pelas metodologias que utiliza, pela qualidade dos conteidos que
ministra, pela relacio pedagdgica intercultural dos professores, pelo
papel das familias na formacdo dos filhos e pelas dindmicas que
consegue entre Escola-Familia-Comunidade.

Alunos e familias sdo os utilizadores directos e indirectos
das escolas, pelo que se impde a necessidade de programas educati-
vos adequados, visando a resolugcdo conjunta de problemas sociais
concretos.

1.2. O Estudo do Meio Social como drea curricular do 1°
Ciclo do Ensino Bdsico foi perspectivado na sua organizagdo, nas
formas de abordagens, no significado que tem para os alunos, nas
metodologias e nas estratégias para a praticadocente de uma formagao
de professores contextualizada, adequada e eficaz.

Esta eficdcia passa pelos juizos que os professores fazem
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sobre os alunos, na medida em que estes, simultineamente observa-
dores e observados, sdo parte integrante do meio social envolvente
e o processo de conhecimento social segue um itinerdrio cognitivo
que passa por diferentes fases. Esta eficicia também se relaciona
com o conhecimento que os professores deverdo ter dos alunos e
que serd traduzido na transmissdo de resultados positivos. Obedece
a sinergias que fluem através do curriculo expresso e do curriculo
oculto ndo ensinado pelas matérias e traduzido na transmissao de
valores, de iniciativa, de responsabilidade, de vontade de aprender,
de cooperagdo, de autonomia.

1.3. Mas o desenvolvimento de uma Comunidade interliga
saberes formais e informais, transmitidos pela Escola e latentes na
sociedade.

O Projecto Educativode Escoladeverd traduzir umainterac-
¢do com o Projecto de Desenvolvimento Local, de forma endégena e
aberta que vise melhorar a qualidade de vida das populagdes.

2.Todo o trabalho empirico foi sustentado por uma estratégia
de pesquisa bicéfala.

Uma metodologia qualitativaque obedeceu aumadescrigdo
pormenorizada das situagdes, atitudes e experiéncias com o objectivo
de atingir o significado imediato, em que o tema influenciou a inter-
pretacdo dos resultados. As pessoas foram o instrumento essencial
de uma pesquisa holistica realizada numa situag@o natural, em que o
paradigma qualitativo usou o método descritivo do contexto.

Uma metodologia quantitativa permitiu integrar e com-
plementar a abordagem qualitativa numa pluralidade metodoldgica,
usando a triangulagao técnica, como forma de comprovar a concep-
tualizac@o proveniente de uma tnica fonte.

3. Através da unidade de andlise, que usou como metodolo-
gia um multiestudo de caso com base na andlise de uma situacao, foi
possivel fazerumainvestigacao descritiva e exploratdria que permitiu
discutir os diferentes pontos de vista dos protagonistas envolvidos.

Um estudo de caso multiplo e dnico, pois cada um dos oito
subgrupos de alunos-professores constituiram um caso individual, que
reforcard a generalizacdo da andlise e que formaram um todo tinico
delimitado a um total de vinte e trés individuos analisados, longitu-
dinalmente, nos anos lectivos de1998/1999 e 1999/2000.

Para o efeito foram cumpridas as etapas consideradas ne-
cessdrias, que foram desde:

- A definicdo do problema;

- A seleccio das escolas cooperantes e do estabelecimento

de contactos para a recolha sistemdtica de dados que viabilizasse a
compreensdo e interpretacdo do estudo;
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- A explicagdo contextualizada da realidade, cruzando a
informacao obtida através das vdrias fontes de dados;

- A relacionacdo das varidveis independentes que se reflec-
tiram na varidvel resultado e;

- A construgdo e aplicagdo dos instrumentos de recolha de
dados para este estudo.

4. A construgdo dos instrumentos de recolha de dados,
inquéritos por questiondrio e entrevistas foi feita tendo em conta os
objectivos do estudo, as questdes formuladas e a validacdo das hipd-
teses propostas e foram elaborados de acordo com o enquadramento
tedrico deste trabalho. Apresentou uma certa similitude conceptual e
estrutural e permitiu uma andlise multifacetada de natureza qualitativa
e quantitativa.

Os inquéritos por questiondrio foram elaborados por per-
guntas fechadas e abertas, por ordem programada e foram aplicados
em grupo.

As entrevistas foram tratadas através de uma andlise de
conteddo vertical e horizontal, em que o corpus constituido pelo
discurso dos entrevistados permitiu que a autora do estudo tornasse
essa linguagem mais inteligivel através de uma codificacdo usada
para o efeito.

Para a condensacgdo, apresentacio e interpretacao dos dados
foi tida em conta uma estratégia concertada de construgdo dos instru-
mentos de recolha de dados, acima referidos, no sentido de reforcar,
completar, comparar ou confrontar os diversos pontos de vista dos
diferentes protagonistas.

A informacgdo foi organizada usando tabelas, gréficos e
quadros, tornando-a desta forma mais compreensivel.

Mesmo assim, apesar de algumas lacunas resultantes de
respostas pouco explicitas por parte dos intervenientes e de algumas
falhas dos préprios instrumentos, tal pareceu ndo afectar o resultado
final pretendido e permitiu evidenciar a fiabilidade dos resultados.

5. As varidveis independentes foram viabilizadas pelo me-
nos por trés fontes de dados e influenciaram com pesos diferentes a
varidvel resultado, O Estudo do Meio Social como processo educativo
de Desenvolvimento Local.

Avaridvel independente que mais influenciou positivamente
a varidvel resultado, foi a varidvel Objectivos, tendo-se verificado
entre as duas uma interacgao forte.

As varidveis independentes, Recursos enddgenos disponi-
veis, Participagdo dos actores sociais, Empenhamento dos subgrupos,
Estratégias utilizadas, Apoios das institui¢des locais e Conteidos
programadticos interagiram entre si e tiveram também o seu grau de
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influéncia e interac¢do forte ou fraca sobre a varidvel resultado. Con-
tudo, a interac¢do destas varidveis sobre a varidvel resultado ndo foi
tao determinante como a interac¢do anteriormente referida.

De salientar que o efeito negativo do discurso emitido pelos
entrevistados ndo foi relevante, quando comparado com as opinides
positivas manifestadas pelos mesmos.

Mesmo assim, as varidveis independentes com efeito mais
negativo sobre a varidvel resultado, foram, com decrescente grau de
importancia a(s) varidve(l) (is):

- Objectivos que mostrou o seu efeito mais elevado;

- Participacdo dos actores sociais, Recursos endégenos
disponiveis e Empenhamento dos subgrupos, com um efeito menos
acentuado e muito préximo uns dos outros;

- Estratégias utilizadas e Apoios das institui¢ées locais
tiveram o mesmo efeito de negatividade e;

- Contetdos programdticos ndo fez sentir o seu efeito ne-
gativo.

6. Os recursos humanos, vinte e trés alunos-professores
do 3° e 4° anos do Curso de Licenciatura de Professores do 1° Ciclo
do Ensino Bdsico, a docente da disciplina de Prética Pedagdgica, a
Responsdvel de Area da Prdtica Pedagdgica, trés grupos de professo-
res cooperantes, cento e trinta e seis alunos das escolas cooperantes,
elementos da comunidade educativa, foram diversificados, tendo o
seu envolvimento empenhado tornado possivel este estudo.

A formacdo cientifico-pedagdgica dos protagonistas era
distinta, pois enquanto a docente da disciplina de Pratica Pedagdgica,
a Responsavel de Area da Prética Pedagdgica e os oito professores
cooperantes possuiam formacdo especifica no d&mbito do Estudo do
Meio Social, os vinte e trés alunos-professores do 3° e 4° anos do
Curso de Licenciatura de Professores do 1° Ciclo do Ensino Bdsico
pretendiam adquirir essa competéncia, com formagdo tedrico-pratica
ministrada por aqueles e usando estratégias centradas em recursos
enddgenos disponiveis na Comunidade Educativa Local.

Os vinte e trés alunos-professores, divididos em oito sub-
grupos, ao realizarem as suas praticas de Estudo do Meio Social em
trés escolas cooperantes geograficamente dispersas pela cidade de
Braganca, mas com caracteristicas muito semelhantes, permitiramuma
abordagem similar dos problemas sociais inerentes a cada Escola.

7. Os recursos materiais disponiveis foram parcos e obsta-
culizaram o trabalho de alguns protagonistas do estudo, pois além da
subjectividade inerente a cada ser, que se traduz na relacdo entre eles
e na atitude pessoal frente a resolucéio de problemas, as ajudas dos
Orgios do Poder Local, das instituicdes, da Familia, da Associa¢io
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de Pais e de outras escolas ndo foram suficientes.

Contudo, destacou-se ligeiramente o apoio material dado
pelos Orgdos do Poder Local e 0 apoio, mas de natureza mais afectiva
e emocional, dado pela Familia.

Os alunos-professores conseguiram que as escolas cooperan-
tes envolvessem a Comunidade Local com o seu Projecto Educativo.
Para tal, utilizaram estratégias diversificadas centradas em recursos
locais, que permitiram um conhecimento dos problemas sociais con-
cretos da comunidade educativa.

Com o envolvimento afectivo, o conhecimento tedrico e
prético, o empenhamento e o apoio dos oito subgrupos de alunos-
professores em formacdo na Escola Superior de Educagdo de Bra-
ganga, foi conseguida uma discussao dirigida para a resolugdo desses
problemas, tendo sido utilizado O Estudo do Meio como processo
educativo de Desenvolvimento Local.

8. As conclusdes foram conseguidas porque o processo
utilizado na abordagem da problemdtica em causa, O Estudo do Meio
Social como processo educativo de Desenvolvimento Local, assim
0 permitiu.

A apresentacdo do problema, com as questdes suscitadas
pelo mesmo e as hipdteses formuladas, obteve respostas concretas
através dos objectivos definidos e através do equacionamento das
varidveis, que permitiram a eclosio de opinides dos vdrios inquiridos
e entrevistados inseridos em dois contextos distintos.

Por um lado, a Escola Superior de Educacido de Braganca,
com a docente da disciplina de Prdtica Pedagdgica e a Responsével
de Area da Prdtica Pedagdgica do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, os vinte
e trés alunos-professores do 3° e 4° anos do Curso de Licenciatura de
Professores do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, enquanto instituicdo de
formacdo, com uma realidade prépria e contextualizada;

Por outro lado, as escolas cooperantes, com os professores
cooperantes e os seus alunos do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, também
locais de formagdo paraos alunos-professores, anteriormente referidos,
mas com uma outra realidade, igualmente contextualizada.

O modelo, anteriormente mencionado, permitiu concluir
que:
8.1. As trés escolas cooperantes onde foi realizada a Prética

Pedagdgica tinham um Projecto Educativo de Escola aprovado em
Conselho Escolar.

Os objectivos desse Projecto foram definidos tendo em conta
as caracteristicas do meio, visaram a promog¢ao do sucesso educativo
e usaram estratégias adequadas para a sua concretizacao.

A sua finalidade foi a de preparar os alunos para o futuro ou
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para os vdrios futuros que poderdo ser problematizados.

Aconcretizacgdo prdtica do Projecto Educativo foi consegui-
da com uma pesquisa e com vdrias actividades desenvolvidas nesse
sentido, que permitiram cumprir os objectivos planificados.

A importéncia do Projecto Educativo de Escola esteve na
ligacdo conseguida entre a teoria e a prdtica e a participagdo dos alu-
nos-professores nesse Projecto perspectiva o seu desenvolvimento
pessoal e profissional.

Esta importancia foi ainda considerada fulcral, na medida
em que o Projecto Educativo mobilizou a Comunidade Escolar no
processo de ensino-aprendizagem e promoveu o desenvolvimento
pessoal e social dos alunos.

Aaprendizagem do social deverd partir daexperiénciadirecta
e indirecta dos alunos, partir do presente para chegar ao passado e
sempre no presente para construir o futuro.

Contudo, parece clara a ideia de que serd preciso envolver
cada vez mais as familias, criando uma relacdo Escola-Familia-Co-
munidade.

Os apoios para aconsecucio do Projecto Educativo de Escola
foram apenas de natureza logistica e neles estiveram empenhados,
sobretudo, a Autarquia.

8.2. O Projecto Educativo de Escola encontrava-se inseri-
do no quadro de um Projecto de Desenvolvimento Local. A Escola
orientou as suas actividades escolares no sentido de diagnosticar os
problemas reais, contextualizou esses mesmos problemas e exigiu a
participacdo activa e o empenho incondicional de todos os actores
sociais da Comunidade Escolar.

Os efeitos da educagdo escolar sobre o Desenvolvimento
Local foram considerados de primordial importancia, mas o papel
mais eficaz coube ao contributo dado pela educacio continua, logo
seguido do contributo dado pelo sistema educativo ligado ao sistema
social. Com menos importancia surgiu, exequo, o contributo dado
pela educacao formal e pela educacdo informal.

Entre estes contributos, considerados positivos, sobressaiu,
como jd foi referido, aeducacio continua porque feitaao longodavida
foi mencionada como uma necessidade sentida, porque ao preparar
os individuos para as constantes mutagoes da sociedade exige que a
Escola esteja preparada e em estreita simbiose com esta, de forma a
que ndo haja desajustamentos entre o que se ensina, o que se aprende
e 0 que se pratica, abrindo horizontes e perspectivas.

8.3. As actividades circum—escolares que a Escola priorizou
como complemento curricular, a fim de executar planos de ac¢do anu-
ais que desenharam o Projecto Educativo, foram levadas a cabo por
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parcerias estabelecidas com algumas escolas que tinham as mesmas
actividades circum-escolares.

Contudo, foi sentido que nem sempre essas parcerias foram
estabelecidas de forma clara e 6bvia para alguns intervenientes, que
mostraram mesmo um total desconhecimento acerca das mesmas.

Apesar das parcerias estabelecidas, na pratica, o intercimbio
entre escolas ndo foi totalmente conseguido. Quando existentes, o seu
envolvimento foi conseguido por via formal e por via informal, mas
a maioria desconheceu a forma como tal se processou.

8.4. Os problemas sociais concretos da Comunidade Local
revelaram-se como sendo problemas de natureza econdmica, social,
cultural, familiar e afectiva, mas que, no caso concreto, se interligaram
numa teia dificil de destringar, em que uns implicam os outros e se
reflectem a nivel social.

Assim, dado o baixo estrato economico e social das familias,
tornar-se-a premente a abordagem de temdticas como o alcoolismo,
a droga, a prostitui¢do e outras formas de exclusio social, a fim de
formar e informar a Comunidade Local. No entanto, esta menospreza
a sua importancia, ndo apoiando projectos de vida e de formacao dos
alunos, nem a sua integra¢do em prdticas sociais comunitdrias.

A heterogeneidade das familias poderd ser aproveitada
como um recurso e a Escola ao promover a igualdade de oportuni-
dades deverd perspectivar programas educativos adequados nio sé
as necessidades dos alunos mas também das familias. Estes sdo os
principais utilizadores, dvidos de uma melhoria de qualidade de vida
que passard, necessariamente, por uma aprendizagem educativa.

Problemas sociais concretos, de natureza familiar, so
ultrapassdveis com um didlogo constante com as familias, foram
considerados graves e nem sempre foram aproveitados como recurso
para um enriquecimento cognitivo que permitiria a sua resolucao em
beneficio do Desenvolvimento Local.

Problemas de natureza afectiva foram considerados evi-
dentes e s6 serdo debelados com o apoio dos préprios professores,
pelo conhecimento social implicito da realidade envolvente e pela
compreensio dos alunos que se movem em meios humanos hostis e
degradantes.

Problemas de natureza cultural foram também considerados
como uma realidade, que a Escola s6 podera colmatar com projectos
de incentivo e estimulo e com estratégias apelativas e motivadoras.

Como pesquisa, o Estudo do Meio Social, deverd privilegiar
o ambiente familiar e imediato do aluno, pois sé assim haverd mo-
tivacdo para a resolugcdo dos muiltiplos problemas sociais concretos
da realidade envolvente.
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Mas os problemas nio deverdo serresolvidos sectorialmente
mas de forma global, partindo do principio que a sociedade € um
organismo vivo e como organismo vivo é um sistema aberto, com
fluxos de entrada e de saida.

8.5. Houve uma valorizagao dos recursos locais e as experi-
éncias e os saberes dos alunos foram aproveitados para construir uma
identidade cultural, utilizando uma informagdo que faz sentido e ndo
uma informacdo descontextualizada das vivéncias prdprias, através
de uma Prdtica Pedagdgica adequada.

Os alunos deverao ter oportunidade de expressarem as suas
realidades e a Prdtica Pedagdgica vai de encontro a realidade social
e 0s seus objectivos sdo a conciliacdo entre Projecto Educativo de
Escola e projectos de Desenvolvimento Local.

Entdo, serd importante uma intervengao pedagogica baseada
na reflexdo.

Serd essencial interiorizar que é no local que as prdticas
sociais concretas se apoiam e crescem para formar projectos de vida
locais que projectardo a sua ac¢do no exterior. O papel da Escola €
importante porque o Desenvolvimento Local de uma Comunidade €&
um processo social em que se envolvem actores, grupos, por vezes
com posturas contraditdrias, mas que visam melhorar a qualidade de
vida da Comunidade, procurando sinergias de vontades e abrangendo
diferentes agentes sociais de forma global, formalizada e reflexiva.

Emboraos saberes empiricos de que os alunos sao portadores
ndo sejam rigorosos, mas baseados no senso comum ou adquiridos
por adesdo afectiva, terdo de ser trabalhados racionalmente pelos
professores que com eles construirdo concepgdes alternativas.

A Prética Pedagégica do 1° Ciclo do Ensino Bdsico deverd
envolver o professor na sala de aula, deverd também criar outras
dindmicas com outros espacos e saberes e as actividades da Escola
deverdo galgar as suas margens apertadas e inundar a Comunidade
envolvente.

Contudo, serd importante ndo esquecer as necessidades e 0s
conhecimentos dos alunos, que de acordo com as suas capacidades e
esforcos conseguirdo alcancar a meta desejada, inserir-se socialmente
na Comunidade.

Dever-se-4 aproveitar e preservar o recurso a cultura local
como ponto de partida da aprendizagem, mas nunca descurar o apro-
veitamento de oportunidades que podem ser de natureza exdgena e
que beneficiardo a Comunidade Local.

8.6. O papel da Escola no incentivo a trocas de experién-
cias e saberes com vista a socializacdo foi considerado importante,
pois a Escola deverd ser um espago de interac¢do social, de vivéncia
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democrdtica e de educagdo para a cidadania, promovendo a partilha,
a gestdo de conflitos e estimulando sinergias sociais positivas.

8.7. O programa de Estudo do Meio Social foi considerado
bem concebido, pois teve em conta a articulacdo vertical e horizontal
dos contetidos, que permite a interdisciplinaridade e a progressao em
espiral.

Naofoidescurada aelaboragdo por alargamento progressivo
e usando a metodologia por descoberta. Esta actua como estimulo
porque desenvolve a auto-estima, a responsabilidade e o respeito. A
nivel cognitivo permite a aquisi¢cdo de niveis de conhecimento que
combatem a simples memorizacdo. A nivel social promove a partilha,
a troca, a comunicacdo e a decisdo e a problematizacdo. A nivel de
atitude cruza diferentes formas de ser, de saber, incentiva a pesqui-
sa, busca a informacdo sobre o que se deverd saber e sobre como e
porqué fazer e inovar.

Menos relevante foi considerada aelaboracdo por objectivos
operacionais e do préximo para o distante. Aquele, paraalguns, facilita
a tarefa dos professores, dota o processo de ensino-aprendizagem de
maior cientificidade, pretende sempre atingir os resultados pretendidos
e como tal combater o insucesso educativo. A este € acrescentada a
capacidade de ficcionar o quotidiano.

A elaboracdo do programa partindo do familiar para o
desconhecido e a elaboracdo partindo do eu para os outros, foi a
manifestacdo menos evidente por parte dos intervenientes.

Contudo, foi acrescentado que no primeiro caso serd também
importante trazer o desconhecido de encontro a realidade presente e
no segundo caso serd também pertinente partir dos outros em direc¢do
ao eu, promovendo as relacdes interpessoais e a socializago.

Finalmente, foi considerado como menos importante a
elaboragdo do programa de Estudo do Meio Social partindo do pre-
sente para o passado, embora fosse referida a importancia de trazer o
passado ao presente, pois a nocdo de tempo nao ¢é nitida nos grupos
etdrios dos alunos do 1° Ciclo do Ensino Bdsico.

8.8. A abordagem Pedagégica do Estudo do Meio Social
mostrou haver articulacdo dos seus objectivos com os objectivos
das outras disciplinas.

O Estudo do Meio ao exercer um papel aglutinador € pri-
vilegiado pelo contributo das outras dreas de conhecimento de forma
trans, multi e interdisciplinar.

A preocupagdo foi evidente entre o que € transmitido e
como se transmite, porque € importante a transmissdo de conteu-
dos substantivos dentro de uma pedagdgica de processo. A eficdcia
da Pratica Pedagdgica depende ndo sé do que se ensina, quando e
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como se ensina, cabendo ao professor por a prova as capacidades de
comunicacdo de forma a criar empatia, indispensdvel no processo
de comunicagdo.

Para este efeito serd importante o conhecimento social im-
plicito do professor, as expectativas positivas transmitidas aos alunos,
a habilidade em transmitir e a personalidade de quem transmite.

Serd preciso aprender contra e com a experi€ncia, numa
alternéncia entre o simbdlico e o experiencial. Serd preciso aprender
com o erro, desconstruindo as concepgdes anteriores, produzir e nao
repetir informacao a medida que o nivel de aprendizagem muda, pro-
mover a inser¢do social do que se aprende, aprendizagem esta feita
na accdo, em que o paradigma de resolucdo de problemas substitui o
paradigma da andlise de necessidades.

A Pritica Pedagdgica, pela sua natureza multi e transdisci-
plinar poderd reforcar os lagos com o Estudo do Meio, pois directa ou
indirectamente eles estdo em continua interaccdo com 0s contextos
dindmicos em que se situam e actuam.

8.9. Vdrios constrangimentos de natureza material foram
sentidos a nivel da relacdo entre contetidos e resolugdo de problemas,
so ultrapassdveis se 0s proprios professores comprarem e construirem
0s materiais necessdrios.

Também foram detectados obstdaculos de natureza diddctica,
pois a inexisténcia de suportes pedagdgico-didacticos imprescindi-
veis ao bom desempenho dos alunos-professores e dos professores
foi uma realidade.

Mas os obstdculos de natureza econdmica, também exis-
tentes, foram considerados dificeis de ultrapassar devida a pouca
autonomia financeira das escolas do 1° Ciclo do Ensino Bésico. Eles
obstaculizam que os projectos se concretizem através da diversidade
temadtica, metodoldgica e de recursos que o Estudo do Meio pode
proporcionar.

A constituicdo de um centro de recursos locais ligado a
Escola Superior de Educacdo, como institui¢do de formacdo, com o
apoio da Autarquia e ou de outras instituicdes, poderd colmatar as
lacunas verificadas nos apoios pedagdgico-diddcticos a fornecer as
escolas.

Dever-se-a0 combater todos os obstdaculos, de natureza
institucional, cientifica e pedagdgica, que se intercruzam e interligam
numa relacio de causa e efeito.

8.10. O respeito pelas diferencas individuais e culturais dos
alunos foi considerado como uma realidade e os contetidos foram
considerados adaptados a essa realidade.

A preocupagdo pelas diferencas individuais dos alunos foi
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considerada elevada e média pelos inquiridos, pois consideraram
importante a adaptagdo aos ritmos de aprendizagem e a diversidade
étnica e cultural dos mesmos.

Cada vez mais a Escola multicultural é real e a oportunidade
de expressar os sentimentos, conhecimentos, de ser aceite, da valo-
rizacdo das experiéncias escolares e ndo escolares através da troca e
da partilha permitirdo atenuar as diferencas.

Dever-se-d dar atencdo e encarar positivamente o pluralismo
cultural na Escola como relacdo estreita entre esta e o espaco social
em que se insere, construindo uma Escola para todos, que valorize as
diferengas e ndo menospreze as aquisicdes cognitivas e sociais.

8.11. Quanto as estratégias mais utilizadas no Estudo do
Meio Social foram salientadas, por ordem decrescente de importan-
cia, a estratégia:

- De resolugdo de problemas, dado permitir o desenvolvi-
mento reflexivo, valorizar o ensino para a descoberta, promover a
aprendizagem activa e ajudar a melhorar os processos cognitivos;

- O uso da narrativa, dado permitir trabalhar os conteidos
programdticos de forma motivadora, proporcionar aprendizagens
activas e significativas e promover a interac¢do social;

- De humanizagdo e personalizacdo dos contetdos, por
permitir tornar acessiveis nogdes mais abstractas;

- De concepcio alternativa dos alunos porque trabalhada
com rigor cientifico rejeita conscientemente os saberes empiricos
assimilados, levando o aluno ao reconhecimento da existéncia desse
rigor que o conduz a uma mudanca conceptual;

- De organizacdo de um projecto investigativo por permitir
diversificar, de acordo com os niveis etdrios, as aprendizagens em
projectos de curta duracdo.

Embora outras estratégias fossem consideradas possiveis
quando aplicadas aos contextos cognitivos, afectivos e psicomotores
dos alunos, s6 foram destacadas o didlogo e o recurso a material au-
diovisual. Para outras estratégias, ndo especificadas, foi frisado que
todas tinham como objectivo, de acordo com situa¢des contextuais,
envolver a Comunidade Local.

As tarefas e as actividades a desenvolver no Estudo do
Meio Social deverdo obedecer a um método globalizador e evitar
uma perspectiva disciplinarizante.

Deverao ter como base amultidisciplinaridade de conteddos,
ou seja, a sua apresentagdo por matérias independentes sem conexoes
especificas entre elas, a interdisciplinaridade como interac¢do entre
disciplinas a nivel de conceitos, conhecimentos, metodologia ou
dados de pesquisa e a transdisciplinaridade numa integracdo global
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que edifica a ciéncia unica.

8.12. Os recursos financeiros, humanos e materiais que
a Escola possui foram considerados mediamente adequados pela
maioria dos inquiridos.

Contudo, nenhum dos inquiridos pareceu conhecer os apoios
que a Escola Superior de Educacdo pode dar no &mbito do protocolo
estabelecido através da Portaria 336/88 de 26 de Maio.

8.13. Os protagonistas sociais foram envolvidos naresolucio
de problemas locais de forma ténue, pois a Escola ndo estabeleceu
com a Comunidade parcerias com estratégias concertadas, que vi-
sassem projectos activos conducentes ao envolvimento de todos os
actores sociais.

Assim, a participagdo dos actores locais foi considerada
elevada e média apenas por uma pequena parte dos intervenientes, o
que mostra o fraco empenhamento e envolvimento dos mesmos.

Contudo, sentiu-se que os agentes sociais locais ndo se
desresponsabilizam da sua atitude e, teoricamente, dizem contribuir
quando necessdrio.

A maior dificuldade de didlogo foi considerada com a Fami-
lia e com outras escolas, mas com a Associacio de Pais nem sempre
o didlogo foi igualmente fdcil e com o Poder Local foi considerado
nem muito dificil nem muito fécil.

Pouco dialogantes na e sobre a resolu¢ao de problemas, a
participacdo em actividades de resolu¢ao dos mesmos foi considerada
mais elevada que média no que respeita a Associacdo de Pais e ao
Poder Local, elevada e média para alguns protagonistas no que diz
respeito a Familia, média no que se refere a outras escolas.

Dadaaproveniénciasdcio-econdmicadeficitdriados alunos,
a Familia nem sempre ajudou como queria mas como lhe foi possi-
vel, pois os ambientes familiares eram degradados e profundamente
carenciados, o que cria profundas lacunas afectivas e emocionais
dificeis de preencher.

8.14. A Escola aproveitou os recursos que existem na Co-
munidade Local a fim de os utilizar como meio € como recurso.

Valorizou, embora nem sempre respeitasse, as experiéncias
escolares e ndo escolares dos alunos, considerou-as significativas,
reconheceu-as e reconstruiu-as com concepgoes alternativas, dando-
lhe rigor cientifico.

A origem social dos alunos pesou na integracdo escolar,
mas a Escola preocupou-se com a definicdo de politicas educativas
conducentes a integracdo e a formagdo que visa uma orientagdo para
uma cidadania plena.
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A origem social dos alunos influiu, de forma elevada, no
sucesso escolar, pois as origens sdo determinantes, dado elas traduzi-
rem as histdrias de vida, esforcando-se a Escola por ultrapassar esses
obstdculos que usa como recurso para os combater.

8.15. Aresponsabilidade da Autarquia Local perante o Meio
Social foi considerada elevada pelos inquiridos.

A responsabilidade da Familia e das instituicdes culturais
foi considerada média.

A responsabilidade da Associacdo de Pais foi considerada
média por metade dos inquiridos e baixa por outra metade.

Cada vez mais serd necessdria a interac¢io entre todos os
interessados, de forma a criar uma rede sélida de interajuda e de
assuncao das responsabilidades pelos erros e pela gldrias.

8.16. As dindmicas no interior da Escola, a fim de tornar os
alunos mais activos, repercutiram-se na sua atitude perante aresolucao
dos problemas da Comunidade.

Foram aceites as iniciativas dos alunos-professores, sendo
posta a prova a sua criatividade e imaginacio, apds a fase de discus-
sdo das temdticas a abordar e do apoio dado, quer pela professora
orientadora, quer pelos professores das metodologias especificas das
diferentes disciplinas, no sentido de clarificar, orientar sem inibir,
com o objectivo de que os alunos construam pouco a pouco a sua
autonomia.

N3o foram impostas estratégias para a resolucdo de pro-
blemas, havendo respeito pelas iniciativas individuais ou de grupo,
canalizadas para um trabalho ajustado a cada turma.

O empenhamento dos alunos-professores na resolugao de
problemas sociais locais foi elevado, pois a resolucdo de problemas
usada como estratégia foi activa, significativa e integrou saberes
interdisciplinares.

Contudo, a articulagdo dos programas/contetidos/objecti-
vos/temas ndo foi considerada tao eficaz como se pretenderia, pois
se o programa do 1° Ciclo do Ensino Bdsico aponta para saberes
transversais, a integracao dos conteudos tem de ser feita horizontal e
verticalmente, de uma forma holistica e ndo atomizada, em forma de
objectivos operacionais que precisem os resultados.

Entre os métodos globalizadores, o0 método do estudo do
meio serd fundamental porque serd o mais completo para que os alunos
exponham e troquem toda a sua bagagem cultural.

Através dele conseguir-se-d que todos os conteddos proce-
dimentais, desde regras, técnicas, métodos, destrezas e estratégias,
estejam sempre presentes, nao sé na procura de informag¢do como no
dominio cognitivo; que os conteddos conceituais estejam ligados a
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conflitos da vidareal, imprescindiveis paraacompreensio darealidade
local e que os conceitos atitudinais, como os valores, as atitudes e as
normas estruturem a metodologia, no sentido de construir opinides
para a cidadania.

8.17. As dindmicas com o exterior, nomeadamente com
o Poder Local foram conseguidas, mas mais sob o ponto de vista
financeiro.

As dindmicas com as Associacdes Culturais foram igual-
mente conseguidas.

Nas dindmicas com os Orgdos de Informacao foram referidas
a importancia da rddio, televisdo, tipografias e jornais locais.

Nas dindmicas com a Associacdo de Pais apenas foram
desenvolvidas algumas ac¢des pontuais, circunstanciais e de pouca
visibilidade na Comunidade.

Os constrangimentos bloqueadores dessas dindmicas foram
de véria ordem. O ndo cumprimento do programa evitou que certos
temas fossem tratados atempadamente, mas dever-se-d fazer uma
gestdo flexivel dos curriculos, adaptando-os as problemadticas de na-
tureza local. A pouca autonomia e o estatuto pouco reconhecido dos
alunos-professores, o reduzido nimero de horas atribuido a Prdtica
Pedagogica, a falta de didlogo, de apoios financeiros € um profundo
desconhecimento do meio em que os actores se movem foram tam-
bém considerados factores de bloqueio das dindmicas que a Escola
poderd implementar.

8.18. O Estudo do Meio Social foi considerado imprescin-
divel para a formagao integral do aluno e sua socializa¢do. O aluno
¢ uma pedra angular na sociedade em que se insere e nela deverd
manifestar-se de forma activa.

A aquisicdo de hébitos socialmente aceites e atitudes posi-
tivas sfo a preocupacdo de todos os educadores.

Nesse sentido e de forma a frisar a importincia da Area
do Estudo do Meio, estdo ndo s6 os objectivos e 0s conteidos que
este preconiza como também o facto de ser uma drea potenciadora
do papel que o aluno deverd ter como participante e interveniente na
vida comunitdria.

O Estudo do Meio ao ser visto como uma concepg¢do de in-
vestigacao reflexiva ird permitir a investigacdo na e sobre a acgao.

Quando encarado como concepgao de ligacdo as disciplinas
cientificas defenderd a ndo fragmentacgdo e a interdisciplinaridade.

Ao funcionar como eixo estruturante do curriculo do 1°
Ciclo do Ensino Bdsico desenvolvera os aspectos cognitivo, afectivo
e psicomotor, levando a uma intervengdo activa na sociedade o que
serd importante para a aquisicdo de conhecimentos.
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Mas o Estudo do Meio foi ainda considerado importante no
sentido de compreender a realidade, uma vez que ao levar o aluno a
olhararealidade fisicae social envolvente leva-o aexpandire a alargar
os seus horizontes e as suas experiéncias, partindo do meio local.

8.19. A relacdo Estagidrios-Escola-Pritica Pedagogica
foi dificil de conciliar e teve a ver com factores tdo diversos como
o desconhecimento do meio e dos projectos, pouca visibilidade do
que se faz, pouca participagdo dos professores e dificuldades em
conseguir parcerias.

Também serd necessdrio reflectir sobre as condicdes da
formagdo dos alunos-professores, pois condicionalismos de vdria
ordem bloqueiam o sistema.

Assim, um menor nimero de estagidrios por supervisor, mais
e melhor formagao, trabalho de grupo soliddrio, embora competitivo,
relacdo mais estreita entre o que se ensina e se aprende, entre a escola
e a vida em sociedade, responsabilizacdo de todos os protagonistas,
melhor colaboragdo interinstitucional, serdo aspectos a considerar
para o efeito.

Dever-se-4 combater a dificuldade prdtica de adaptagdo
de alguns professores em adequar o seu método de ensino ao pensa-
mento dos alunos-professores, indo de encontro aos valores sociais
dominantes, sem preconceitos de usar a pratica tradicional ou actual,
superando constrangimentos de natureza politica e administrativa, de
natureza material, social e pedagdgica.

Constrangimentos de insucesso escolar intrinsecos a Es-
cola, as suas prdticas e as suas relagées com o exterior, a0 universo
conceptual dos professores, em que os préprios alunos sio culpados
pelo seu préprio insucesso deverdo também ser combatidos.

Esta mudanca deverd ser real e ndo apenas de intencdes,
com uma reflex@o sobre o que se faz e como se faz.

Deverd valorizar-se na formag¢do dos alunos-professores
o paradigma da ecologia na sala de aula, em que as modalidades de
aprendizagem por observacdo se explicam pelateoriada aprendizagem
social e pela psicologia cognitiva.

Serd necessdrio ultrapassar conflitos inter e intrapessoais,
conflitos institucionais, rever a carga hordria dos alunos-professores e
adequd-la aos hordrios das escolas cooperantes, para que possa haver
uma boa conciliagdo entre Estagidrios-Escola-Prdtica Pedagdgica.

8.20. Para o Estudo do Meio Social como processo edu-
cativo de Desenvolvimento Local foi muito importante a andlise do
programa de Estudo do Meio do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, a forma
como foi elaborado, as concepgdes que determinaram essa elaboracdo
e a discussdo sobre outras concepgdes possiveis, para daf inferir da
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importincia do Estudo do Meio e do seu papel na formacao integral
e na socializac¢ao dos alunos.

O estudo sobre os problemas sociais concretos da Comuni-
dade Local foi importante para que se criassem dindmicas geradoras
de sinergias, que foram aproveitadas pela Escola.

Aproveitadas pela Escola no seu interior, ao utilizar os
problemas sociais como meio € como recurso no processo de ensino-
aprendizagem e aproveitadas pela Escola no seu exterior, ao envolver
os diferentes agentes da Comunidade na resolucdo e na tomada de
decisdes para ultrapassar as situacdes mais prementes da realidade
social presente.

A andlise dos resultados permitiu fazer um estudo longi-
tudinal e transversal do Estudo do Meio Social através de todos os
protagonistas envolvidos, cujo contributo se reflectiu positivamente
nosresultados. Estes poderdo ser generalizdveis, dadas as semelhancas
verificadas entre as escolas cooperantes e o meio local em que se inse-
rem, dada ahomogeneidade de formacao dos professores cooperantes
e das caracteristicas dos alunos das escolas cooperantes.

O grupo de alunos-professores envolvido neste estudo foi um
grupo orientado cientifica e pedagogicamente pela mesma docente da
institui¢do de formacio, o que favoreceu a atitude como os mesmos
trabalharam as temdticas e utilizaram as metodologias.

Este grupo foi o motor de todo o processo pela iniciativa e
dedicacdo demonstradas, pela capacidade de enfrentar as surpresas,
de inventar solugdes, de saber ler e traduzir a realidade local, pela
capacidade e humildade em aprender, fertilizando o seu proprio co-
nhecimento. Ele conseguiu que o trabalho na Escola fizesse sentido
para professores e alunos.

Os resultados traduziram-se positivamente num(a):

- Melhor conhecimento do Meio Social, dos problemas que
afectam a Comunidade Local e num maior envolvimento das familias
no processo educativo;

- Troca frutifera de experiéncias porque se contactaram e
conheceram outras realidades;

- Criagdo de interaccoes sociais de constru¢do participada
na gestdo de problemas intra e interpessoais;

- Valorizagao da fung¢ao social das institui¢des promovendo
aprendizagens socializadoras.

Contudo, sera necessario um maior envolvimento dos di-
ferentes protagonistas sociais de forma a criar ou recriar projectos
educativos com a definicdo de parcerias que levem a uma ac¢do, de
forma enddgena e autocentrada, apostada na melhoria da qualidade
de vida da Comunidade.
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Anexo 1 - Inquéritos por questionario aos subgrupos de
alunos-professores
Inquérito por questionario aos alunos-professores do 3° ano da Licenciatura

do Curso de Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Este questiondrio destina-se a obter dados que permitam analisar como € que

Agradeco por isso a colaboragdo que possa ser prestada.

os alunos-professores do 3° ano da Licenciatura em Professores do 1°
Ciclo do Ensino Bdsico trabalham, nas suas praticas de Estudo do Meio,
os problemas sociais locais, no sentido de desenvolver aprendizagens
socializadoras que levem os alunos a uma tomada de decisdes e a uma
participacdo activa no desenvolvimento local.

Em relacdo a cada questio, escreve, assinala com uma cruz (nas questoes

sim/nao) ou com um circulo em volta do nmimero (nas questoes que apre-
sentam escala numérica), as respostas que consideras mais adequadas
as questoes que te sao formuladas.

Escala: 3 - Elevado 2 - Médio 1 - Baixo

L.

Escreve o nome da Escola onde realizaste as praticas pedagdgicas de Estudo
do Meio Social.

Menciona os anos de escolaridade e o nimero de alunos que frequentaram
a classe onde realizaste as referidas praticas:

2.1. 1° ano de escolaridade O 2.2.2°ano de escolaridade O
2.3. 3° ano de escolaridade (1 2.4. 4° ano de escolaridade O

Indica se a Escola onde realizaste a tua Prdtica Pedagdgica de Estudo do
Meio Social tinha um Projecto Educativo. Simd Nio(

Indica se esse Projecto Educativo estava inserido no quadro de um Projecto
de Desenvolvimento Local. Sim3 NaoO

Escreve otipodeactividades circum-escolares que a Escola definiu como com-
plemento curricular.

Assinala se a Escola estabeleceu relagdes com outras escolas que tenham
definido as mesmas actividades circum-escolares. Sim(d Nao O



10.

11.

12.

13.
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Se respondeste afirmativamente indica o nome dessas esco-
las.

Consideras que essas relagdes foram estabelecidas de:
8.1. Forma formal Sim Nio O
8.2. Forma informal Sim 3 Nio

Que grau de estimulo atribuis ao papel da Escola no incentivo de trocas de
experiéncias e saberes com vista a socializagdo? 3 2 1

Comenta a resposta dada.

Refere se a Educacgao Escolar teve efeitos no Desenvolvimento Local.
Sim Nio O

Se respondeste afirmativamente, indica o grau de importancia que atribuis
a/ao:

12.1. Educacdo formal
12.2. Educacao informal
12.3. Educacdo constante (continua)

W W W W
NS RN \S I \S B\
—_ = =

12.4. Sistema educativo ligado ao sistema social

Como explicas os graus de importancia atribuidos?

14. Que grau de importancia atribuis ao aproveitamento que a Escola faz dos

15.

16.

recursos existentes na Comunidade Local? 3 2 1

Justifica a tua escolha.

Descreve o grau de preocupacgdo da tua Escola na valorizacdo das:
16.1. Experiéncias escolares dos alunos.
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17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

16.2. Experiéncias ndo-escolares dos alunos.

Qual o grau de preocupagdo da Escola no respeito pelas diferencas indivi-
duais dos alunos? 3 2 1

Apontaasrazdes datuaopcao.

Qual o grau de importancia que atribuis a relacdo origem social dos alu-
nos/integracdo escolar? 3 2 1

Explica como vés essa relacdo.

Qual o grau de importancia que atribuis a relagdo origem social dos alunos/
influéncia no sucesso escolar? 3 2 1

Expde o porqué da tua escolha

Qual o grau de adequagao de recursos que a Escola possui, nomeadamen-
te:

23.1. Recursos materiais 3 2 1
23.2. Recursos financeiros 3 2 1
23.3. Recursos humanos 3 2 1

Como explicas os graus de adequacdo assinalados?

Que grau de importancia atribuis a participacdo dos actores locais no pro-
cesso de dar visibilidade aos recursos locais? 3 2 1

Justifica o grau de importancia escolhido.

Que grau de dificuldade atribuis ao didlogo com os Orgdos Locais, nome-
adamente:

27.1. Familia 3 2 1



28.

29.
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27.2. Orgidos do Poder Local 3 2 1
27.3. Associagdo de Pais 3 2 1
27.4. Outras escolas 3 2 1

Apontarazdes justificativas paraas tuas escolhas.

Quais os problemas sociais concretos da realidade escolar com a qual convi-
veste?

30. Que grau de importancia tinham esses problemas para a Comunidade Lo-

31.

32.

33.

34.

35.

36.

cal? 3 2 1
Comentaarespostadada.
Que estratégias usaste para envolver os diferentes protagonistas sociais na

resolucdodesses problemas?

Que grau de importancia atribuis a participagdo dos protagonistas abaixo
designados na participacdo em actividades de resolugdo de problemas sociais
locais?

33.1. Familia
33.2. Orgios do Poder Local
33.3. Associagdo de Pais

W W W W
[SS I SR (SR \S)
—_— = = =

33.4. Outras escolas

Enumera os motivos que te levaram a escolha dos diferentes graus de
importancia atribuidos as questdes acima formuladas.

Em que medida as solugdes encontradas permitiram uma melhor integracdo
social?

Que grau de participag¢do atribuis ao empenhamento dos alunos nadescoberta
de solugdes para a resolugdo desses problemas? 3 2 1
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37.

38.

39.

40.

41.

42.

Fundamenta o grau de participacdo assinalado.

Que grau de adequacgio existe entre a articulac@o a nivel dos programas/
conteddos programdticos/objectivos definidos/temas a tratar?
3 2 1

Especificaaquestao anterior de acordo com o grau de adequagao assinalado.__

Qual o grau de responsabilidade que consideras que os agentes da Comu-
nidade local adoptaram perante o Meio Social, nomeadamente:

40.1. Familia 3 2 1
40.2. Associagdo de Pais 3 2 1
40.3. Autarquia Local 3 2 1
40.4. Outras institui¢des culturais 3 2 1

Querazdes te levaram aescolher os graus assinalados?

Apresenta o teu ponto de vista, de forma global, assinalando aspectos po-
sitivos e negativos do trabalho sobre Meio Social, que desenvolveste com
os alunos, com o professor cooperante ¢ com a coordenadora da Prdtica
pedagdgica, bem como sugestdes para melhorar no futuro.

42.1. Aspectos positivos.

42.2. Aspectos negativos.

42.3. Sugestdes paramelhorarno futuro.
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Anexo 2 - Entrevista aos grupos de professores cooperantes

Entrevista aos professores cooperantes das Escolas do 1° Ciclo
do Ensino Basico do Bairro da Mae de Agua, do Bairro da Estacada e do
Bairro das Beatas.

Esta entrevista destina-se a uma recolha de informagdo que permita clarificar
como ¢ que os alunos-professores do 3° ano da Licenciatura em Profes-
sores do 1° Ciclo do Ensino Bdsico da Escola Superior de Educacio de
Braganca trabalham, nas suas préticas de Estudo do Meio, os problemas
sociais locais, no sentido de desenvolver aprendizagens socializadoras que
levem os alunos a uma tomada de decisées e a uma participagdo activa
no desenvolvimento local.

Agradeco por isso a colaboragdo que possa ser prestada.

1. Gostaria que me falasse do Projecto Educativo da sua (vossa) Escola.
- Como foi elaborado?
- Que objectivos prioritdrios foram definidos?
- Como pensa (m) concretizd-lo na prética?
- Em que medida ¢é importante a Escola ter o seu projecto?

- Que apoios?

2. Que dindmicas tem a Escola conseguido com o exterior, nomeadamente
com:

- Orgdos de Informacio e quais?

- Institui¢des sécio-culturais e quais?
- Associagdo de Pais?

- Poder Local?

- Que constrangimentos bloqueadores dessas dindmicas?

3. Valoriza (m) nos seus (vossos) programas curriculares o aproveitamento de
recursos sociais locais?

- Aproveita (m) as experiéncias e saberes dos alunos?

4. Pressupde (m) que as criangas trazem para a escola saberes e experiéncias
que sdo rigorosos e cientificos?

- Sao baseados no senso comum?

- S@o saberes adquiridos por adesdo afectiva?
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10.

I1.

12.

Como trabalha(m) esses saberes?

- Parte(m) da “narrativa” de histdrias que tenham a ver com situacdes em
causa e trabalha(m)-(n)a pedagdgica e didacticamente?

- Parte(m) de problemas e investiga(m)-(n)os para os resolver?
- Centra(m) as questdes em personagens identificadas?

Respeita(m) e incentiva(m) a prdtica de trabalhos que tenham a ver com as
diferencas individuais e culturais dos alunos?

Considera(m) que o Estudo do Meio:

- Deve ligar-se auma concepcao dirigida para valores de participagdo social
e intervengdo do cidaddo na sua comunidade?

- Deve ser entendido como investigacdo reflexiva?

- Deve ser abordado ligado as diferentes disciplinas cientificas?

Que obstdculos considera(m) existirem na abordagem do Estudo do
Meio?

- Como ultrapassd-los?

Que importancia atribui(em) ao Estudo do Meio na formagdo pessoal e
social do aluno?

Quais os problemas sociais mais prementes na sua (vossa) Escola?
- Como tenta(m) resolvé-los?

- Aproveita(m)-(n) os no sentido de os trabalhar no &mbito dos programas
curriculares?

- Que estratégias utiliza(m)?

- Que apoios?

As alunas do 3° ano de Licenciatura do Curso de Professores do 1° Ciclo
do Ensino bdsico esforcam-se por levar as criangas a participarem de forma
activa na procura de solugdes para resolver os problemas sociais existentes
na sua Escola?

Como professor(a) cooperante(a) aceita(m) as iniciativas dos alunos para
superar os problemas que surgem?

- Impde(m), dada uma certa experiéncia, as suas (vossas) estratégias?



O estudo do meio social como processo... 363

13. Como encara(m) a trilogia trabalho dos estagidrios - trabalho na Escola
- coordenagdo da Prdtica Pedagdgica na Escola Superior de Educacdo de
Braganga?

14. Que sugestoes faz(em) no sentido de melhorar esse mesmo trabalho?
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Anexo 3 - Entrevista 2 Responsavel de Area da Pritica Peda-
gogica

Esta entrevista destina-se a uma recolha de informagao que permita clarificar
quais as linhas orientadoras para os alunos-professores, aquando das suas
praticas de Estudo do Meio no 1° Ciclo do Ensino Bdsico, a fim poderem
abordar e reflectir sobre o papel do mesmo, no sentido de desenvolverem
aprendizagens socializadoras que conduzam a uma tomada de decisdes e
a uma participacdo activa no desenvolvimento local.

Agradeco, pois, a colaboragdo que possa ser prestada.

1. Considera importante que os alunos da Escola Superior de Educagao,
aquando da sua Prdtica Pedagdgica nas escolas cooperantes, conhecam e
participem no Projecto Educativo de Escola? Porqué?

2. Tem a preocupacdo de orientar a coordenacdo da Prdtica Pedagégica do
Estudo do Meio de forma a ir de encontro:

2.1. A realidade social local?

2.2. A defini¢do de objectivos globais consentaneos com o Projecto Edu-
cativo de Escola e com Projecto de Desenvolvimento Local?

- Como explica a sua atitude?

2.3. A discussdo da forma de elaboragdo do programa do Estudo do Meio
a fim de que os alunos adquiram um conhecimento construido através da
reflexdo na e sobre a accio?

2.3.1. O que questiona? A elaboracao:
- Por alargamento progressivo?
- Do préximo para o distante?
- Do familiar para o desconhecido?
- Do presente para o passado?
- Do eu para os outros?
- Por metodologia por descoberta?
- Por objectivos operacionais?
- Com articulacdo horizontal e vertical dos contetidos?
2.4. A andlise de estratégias centradas em recursos endégenos?

2.5. A andlise do que é transmitido (conteidos) e como se transmite (praticas
pedagdgicas)?

3. Para si uma Prdtica Pedagdgica eficaz terd a ver com:

- O conhecimento social implicito do aluno - docente?
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- As expectativas positivas que transmitem aos alunos?

- Com o que se ensina, quando se ensina e como se ensina?
- Com habilidades comunicativas?

- Com a personalidade de quem ensina?

4. Considera que o Estudo do Meio deve:

- Estar ligado a uma concepcdo dirigida para valores de participacdo social
e intervenc¢do do cidaddo na sua comunidade?

- Ser entendido como investigagdo reflexiva?

- Deva ser abordado ligado as diferentes disciplinas cientificas?

5. Preocupa-se com as dindmicas que a institui¢do consegue com o exterior,
nomeadamente com:

- Poder Local?

- Associagdes culturais e quais?
- Associacdo de Pais?

- Orgdos de Informacdo e quais?

- Que constrangimentos bloqueadores dessas dindmicas?

6. Como encara a trilogia “trabalho dos alunos Estagidrios na Instituicdo de
formacdo — trabalho na Escola - Pratica Pedagégica™?

- Existem constrangimentos?

- Politico-administrativos?

- Materiais ou de funcionamento?
- Sociais e sécio-pedagdgicos?

- Outros? Quais?

7. Que sugestdes faz no sentido de melhorar o seu trabalho?
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Anexo 4 - Entrevista a docente da disciplina da Pratica Peda-
gogica

Esta entrevista destina-se a uma recolha de informagao que permita clarificar
como € que os alunos da disciplina de Prdtica Pedagégica da Escola Su-
perior de Braganca, nomeadamente os alunos-professores do 30 ano da
Licenciaturaem Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, trabalham, nas
suas prdticas de Estudo do Meio, os problemas sociais locais, no sentido
de desenvolver aprendizagens socializadoras que levem os alunos a uma
tomada de decisdes e a uma participacdo activa no desenvolvimento
local.

Agradeco, por isso, a colaboragdo que possa ser prestada.

O programa de Estudo do Meio estd elaborado seguindo uma lgica que obedece
a vdrios principios.
1. Concorda que a abordagem do programa de Estudo do Meio seja feita de
acordo com a sua elaboragdo, nomeadamente em forma de:
- Alargamento progressivo (expanding horizons curriculum)?
- Do préximo para o distante?
- Do familiar para o desconhecido?
- Do presente para o passado?
- Do eu para os outros?
- Integracdo dos temas em termos de metodologia de descoberta?
- Objectivos operacionais?

- De uma articulacdo horizontal e vertical dos contetidos?

2. Na abordagem do Estudo do Meio Social, aquando da Pratica Pedagdgi-
ca:

- Que objectivos prioritdrios foram definidos?

- Como articula esses objectivos com os objectivos das outras discipli-
nas?

- Como sdo concretizados na pratica?

- Como tenta colmatar as diferencas individuais e culturais dos alunos?
- Preocupa-se com a formacao pessoal e social dos alunos?

- Valoriza os saberes locais, aproveitando as experiéncias dos alunos?

- O que pensa das seguintes estratégias para trabalhar esses saberes:

- Uso da Narrativa?

- Humanizacdo e personalizacio dos conteidos?
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- Mudanga conceptual a partir das concepgdes alternativas dos alunos?
- Resolugdo de problemas?

- Organizacdo de um projecto investigativo?

- Utiliza Outras estratégias? Quais?

Considera que o Estudo do Meio:

- Deve ligar-se a uma concepg¢ao dirigida para valores de participagao social
e intervenc¢do do cidaddo na sua comunidade?

- Deve ser entendido como investigacdo reflexiva?

- Deve ser abordado ligado as diferentes disciplinas cientificas?

Preocupa-se com as dindmicas que as escolas conseguem com o exterior,
nomeadamente com:

- Orgdos de Informacio e quais?

- Institui¢cdes sécio-culturais e quais?
- Associacdo de Pais?

- Poder Local?

- Que constrangimentos bloqueadores dessas dindmicas?

Que obstdculos considera existirem na abordagem do Estudo do Meio e
como ultrapassd-los?

Os alunos do 3° ano da Licenciatura do Curso de Professores do 1° Ciclo do
Ensino Bdsico esforcam-se por levar as criangas a participarem de forma
activa na procura de solucdes para resolver os problemas sociais especificos
da sala de aula?

Como professora da disciplina de Pratica Pedagégica:
- Aceita as iniciativas dos alunos para superar os problemas que surgem?

- Impde, dada uma certa experiéncia, as suas estratégias?

Como encara a trilogia “trabalho dos estagidrios - trabalho na Escola
- coordenagdo da Prdtica Pedagdgica na Escola Superior de Educacdo de
Braganga™?

Que sugestoes faz no sentido de melhorar esse mesmo trabalho?
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Anexo 5 - Entrevista aos subgrupos de alunos-professores

Esta entrevista destina-se a obter dados que permitam analisar como € que 0s
alunos-professores do4°ano da Licenciaturaem Professores do 1°Ciclodo
Ensino Bdsico trabalham, nas suas praticas de Estudo do Meio, reflectiram
sobre a abordagem do Ensino do Estudo do Meio Social, no sentido de
melhorar aprendizagens socializadoras que levem os alunos auma tomada
de decisdes e a uma participag@o activa no desenvolvimento local.

Agradeco, por isso, a colaboracdo que possa ser prestada.

Ap6s arealizagdo da Prética Pedagdgica do Ensino do Estudo do Meio, durante
0 3° ano do curso de Licenciatura de Professores do 1° Ciclo do Ensino
Bdsico, gostaria que, com base em concepgdes tedricas, reflectissem sobre
alguns aspectos e que comentassem alguns pontos de vista.

O programa de Estudo do Meio Social estd elaborado seguindo uma lIégica que
obedece a vdrios principios:

1. Concorda que a abordagem do programa de Estudo do Meio seja feita de
acordo com a sua elaboracdo, nomeadamente em forma de:

- Alargamento progressivo (expanding horizons curriculum)?

- Do préximo para o distante?

- Do familiar para o desconhecido?

- Do presente para o passado?

- Do eu para os outros?

- Integracdo dos temas em termos de metodologia de descoberta?
- Objectivos operacionais?

- De uma articulacdo horizontal e vertical dos contetidos?

2. O que pensa das seguintes estratégias para trabalhar os contetidos progra-
maticos:

- Uso da Narrativa?

- Humanizacao e personalizagdo dos conteidos?

- Mudanga conceptual a partir das concepgdes alternativas dos alunos?
- Resolugdo de problemas?

- Organizacdo de um projecto investigativo?

- Outras estratégias? Quais?



O estudo do meio social como processo... 369

Considera que o Estudo do Meio:

- Deve ligar-se a uma concepcao dirigida para valores de participagao social
e intervengdo do cidaddo na sua comunidade?

- Deve ser entendido como investigacao reflexiva?
- Deve ser abordado ligado as diferentes disciplinas cientificas?

Faga um comentdrio sobre o papel do Estudo do Meio Social na formagao
dos alunos, nomeadamente na sua aquisicao de conhecimentos e na sua
formagao como cidadaos.
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