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Resumo

O presente documento emerge da reflexdo sobre as praticas desenvolvidas no
ambito dos estdgios pedagodgicos inseridos nas unidades curriculares de Estagio
Pedagdgico I e de Estagio Pedagdgico II. Estas disciplinas integram o plano curricular de
Mestrado em Educacao Pré-Escolar ¢ Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, sob dominio
do Departamento de Educa¢do, da Universidade dos Acores.

O nosso relatdrio intitula-se O lugar da argumentag¢do na Educagdo para a
Cidadania no contexto da Educacdo Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Basico e tem
como objetivos: avaliar o nivel de desenvolvimento moral e logico-matematico das
criangas, compreender o papel do raciocinio l6gico-matematico no desenvolvimento de
cidaddos conscientes, autdbnomos e ativos, promover, em contexto de sala de aula, o
desenvolvimento de criangas auténomas através do desenvolvimento do raciocinio
légico-matematico, bem como, implementar estratégias adequadas que promovam o
desenvolvimento logico-matematico e moral das criangas.

O relatorio ¢ constituido por duas grandes partes que se articulam e dialogam entre
si. Na primeira parte, que corresponde ao enquadramento tedrico do tema, ¢ explorada a
evolugao do conceito de educagao, discute-se e reflete-se sobre a necessidade de se educar
para a cidadania, assim como se analisa a importancia de se desenvolver a capacidade de
argumentacao na sociedade do século XXI, tendo em vista a formagao do cidadao ativo
e responsavel deste milénio. Na segunda parte, dedicada a analise reflexiva sobre a nossa
praxis educativa e conjuntura em que ocorreu, sdo caraterizados os contextos nas quais
decorreram os estdgios, apresentados os dados do estudo realizado aos
educadores/professores das nossas escolas cooperantes acerca das concecoes destes sobre
a educagdo para a cidadania e para a argumentacao e ¢ realizada uma descri¢ao analitica
das atividades implementadas nos estagios no ambito do tema deste relatdrio. Por tltimo,
apresenta-se uma reflexdo global sobre o lugar argumentagdo na educagdo para a
cidadania, na qual se reconhece a importancia de promover, de forma integrada, o
desenvolvimento do raciocinio argumentativo para a constru¢do de uma consciéncia
moral autdbnoma das criangas/alunos, potenciadora da sua proactividade como cidadaos,
dai conclui-se que a pertinéncia deste processo educativo deve ser intencionalizado e
promovido através de estratégias de exploragdo reconstrutiva.

Palavras-chave: educagdo pré-escolar; ensino do 1.° ciclo do ensino basico;

educagdo para a cidadania; cidaddo ativo e argumentagao.



Abstract

The present document emerges from the reflection on the practices developed in
the scope of the pedagogical stages inserted in the curricular units of Pedagogical Stage I
and Pedagogical Stage II. These disciplines integrate the curricular plan of Master in Pre-
School Education and Teaching of the 1st Cycle of Basic Education, under the domain of
the Department of Education, University of the Azores.

Our report is entitled The place of argumentation in Education for Citizenship in
the context of Pre-primary Education and the 1st Cycle of Basic Education and aims to:
assess the level of moral and logical-mathematical development of children, understand
The role of logical-mathematical reasoning in the development of conscious, autonomous
and active citizens, to promote, in the context of the classroom, the development of
autonomous children through the development of logical-mathematical reasoning, as well
as to implement adequate strategies that promote development Logical-mathematical and
moral of children.

The report is made up of two large parts that articulate and dialogue with each other.
The first part, which corresponds to the theoretical framework of the theme, explores the
evolution of the concept of education, discusses and reflects on the need to educate for
citizenship, as well as analyzing the importance of developing the capacity of In the
society of the 21st century, in view of the formation of the active and responsible citizen
of this millennium.

In the second part, dedicated to the reflexive analysis of our educational praxis and
conjuncture in which it occurred, the contexts in which the stages took place were
presented, the data of the study carried out to the educators / teachers of our cooperating
schools about their conceptions about education For citizenship and for argumentation;
And an analytical description of the activities implemented in the traineeships is carried
out under the theme of this report. Finally, there is a global reflection on the place of
argumentation in citizenship education, in which it is recognized the importance of
promoting, in an integrated way, the development of argumentative reasoning for the
construction of an autonomous moral conscience of the children / students, Which
enhances their proactivity as citizens, it is concluded that this educational process is

intentional and promoted through strategies of reconstructive exploration.

Keywords: pre-school education; Teaching of the 1st cycle of basic education;
Education for citizenship; Active citizen and argumentation.
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Consideracoes iniciais



O presente relatorio de estagio € apresentado com o proposito de obtencao do grau
de mestre que nos habilitara para a docéncia na Educagao Pré-Escolar e no Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico. Este documento ¢ o culminar de todo o trabalho realizado no
ambito dos Estagios Pedagogicos I e I1. Estes foram estagios desenvolvidos nos niveis de
ensino de Educagao Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Basico, em que nos propusemos
promover a formagao das criangas/alunos tendo em vista a pratica de uma cidadania ativa,
numa perspetiva de desenvolvimento do raciocinio l6gico, a partir da capacidade de
argumentacdo.

Como ¢ do conhecimento comum, a sociedade atual ¢ cada vez mais complexa e
exigente, pelo que urge ser necessario a formagdo das criangas/alunos enquanto cidaddos
ativos, responsaveis e criticos, capazes de intervir conscientemente na realidade que os
envolve.

O lugar da argumentagdo na Educa¢do para a Cidadania no contexto da Educa¢do
Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Basico é um trabalho intensivo que nasce da certeza
de que uma educacdo que estimula a pratica da cidadania e da argumentac¢do ¢ uma mais-
valia para a educacdo integral do ser humano e que estimula nao s6 conhecimentos,
capacidades, habilidades e competéncias, bem como atitudes e valores de cada
crianga/aluno.

Na Educagdo Pré-Escolar, embora seja uma area curricular ndo disciplinar, esta
adstrita a area da Formagao Pessoal e Social, e afigura-se como um fundamento essencial
na formacao da crianga, pois todo o trabalho desenvolvido neste nivel de ensino tem por
base o desenvolvimento pessoal e social da crianca, verificando-se, por isso, uma
preocupacao em promover um conjunto de experiéncias que o facilite.

No plano curricular do 1.° Ciclo do Ensino Basico, a cidadania ¢ uma area
curricular ndo disciplinar com um tempo curricular determinado, sendo por vezes
concebida, pelos profissionais da educagdo, como mais uma area de contetidos de
importante transmissao.

Embora nem sempre seja abordada pelos docentes como tal, a cidadania ¢
concebida pelos documentos curriculares como uma area curricular transversal. A
transversalidade da educacao para a cidadania pressupde que esta se desenvolva de forma
integrada no processo de ensino aprendizagem, pelo que devam ser criados espagos e
experiéncias de aprendizagem que favorecam esta integra¢do, de modo a garantir o

desenvolvimento da crianga/aluno como pessoa na sua dimensao holistica.



A cidadania faz a ligacdo entre a pessoa e a sociedade envolvente. Com as
carateristicas da sociedade global marcada por desequilibrios em diversos sentidos, entre
o0s quais, e a titulo de exemplo, podemos destacar o desrespeito pelos direitos humanos,
pelo meio ambiente, a ameaca que cada homem, através do poder tecnoldgico se afigura
para si proprio e para os demais. Torna-se premente promover um processo de ensino
aprendizagem que favorega o desenvolvimento do raciocinio 16gico das criancas/alunos,
no sentido de os preparar para resolverem problemas, argumentando de forma coerente e
correta e buscando consensos que visem o bem de todos 0 membros da comunidade.

O desenvolvimento de competéncias argumentativas permitira a crianca/aluno
desconstruir a realidade, para a poder compreender e encontrar solugdes para os seus
problemas, e, consequentemente levard a que a crianca/aluno se sinta mais comprometida
com essa realidade e com os seus desafios, responsabilizando-se por ela.

Assim, entendemos que se torna claro as razdes que nos levaram a promover, na
Educacao Pré-escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico um processo educacional de
cidadania que enfatiza o desenvolvimento de competéncias de argumentagao.

O nosso relatorio de estagio encontra-se organizado em duas partes: Que Educagdo
para a Cidadania do século XXI: Passiva ou Ativa? e Prdticas de uma Cidadania ativa
que se dividem, respetivamente em trés e em quatro capitulos.

Na 1.% parte, o capitulo I, Que Educac¢do para a formagdo do cidaddo ativo e
responsavel do século XXI?, remete o olhar para a evolugao do conceito de educagao até
aos nossos dias, bem como para quais os seus propoésitos tendo em conta as carateristicas
da atual sociedade. O capitulo I, Cidadania no século XXI entre a atividade e a
passividade, que se subdivide no ponto, Modelos e questoes de Educacdo para a
Cidadania aponta para o reconhecimento da relagdo entre educacao e a promog¢ao de uma
cidadania ativa, assim como apresenta algumas das estratégias utilizadas na educagao
para a cidadania. O capitulo III, O papel da argumenta¢do na constru¢do de uma
cidadania ativa, debruca-se sobre questdes ligadas ao conceito de argumentagdo e a
importancia do desenvolvimento da capacidade de argumentar e do raciocinio logico,
bem como no brotar da argumentagdo em contexto de sala de aula. Este capitulo
subdivide-se nos pontos, Perspetivas acerca da argumentag¢do, Desafios da
argumentagdo, Argumentagdo e construgdo do conhecimento e Importincia da
argumentag¢do na formagdo do cidaddo ativo do século XXI.

Na 2.2 parte, o capitulo I, Finalidades do Projeto, apresenta os contextos de

investigacao, objetivos e metodologias utilizadas. O capitulo II, Caraterizagdo dos
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contextos, dedica-se a caraterizacdo dos contextos de estdgio em que intervimos,
nomeadamente no que diz respeito a0 meio em que estes se inseriam, as instituigoes
escolares, a sala de aula/atividade, bem como a caraterizagdo das criangas/alunos. No
capitulo III, Representacoes dos Educadores de Infancia e dos Professores do 1.° Ciclo
do Ensino Basico sobre a Cidadania e a Argumentagdo, apresentamos um estudo que
realizdmos com o intuito de compreender quais as concegdes dos educadores/professores
sobre a cidadania e a argumentacdo e sobre o modo como perspetivam as suas praticas
nestes dominios. Por fim, o capitulo IV, Refletir sobre a pratica da argumentagdo na
Educacdao para a Cidadania, consiste na reflexdo sobre o trabalho e atividades
desenvolvidas, tendo em conta o tema do presente relatério de estagio.

Por fim, tecemos um conjunto de conclusdes em que refletimos sobre a importancia
de promover, de forma intencional e integrada a educacdo para a cidadania
criancas/alunos e o desenvolvimento das competéncias argumentativas e

problematizamos o papel da argumentacdo na formagao do cidadao ativo e responsavel.



Parte I — Educacgdo para a Cidadania do século XXI: Passiva ou Ativa?
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| ]

| ]
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n

“Educar é crescer. E crescer ¢ viver. Educacdo é assim, vida, no sentido mais auténtico
da palavra.

(Teixeira, 2007)



Capitulo I - Que Educacdo para a formagdo do cidaddo ativo e
responsavel do século XXI?

“Mas ao morrer o sabio pai
Fez-lhes uma confissdo:

’

- O tesouro estd na educac¢do’

(Delors, 2005)



Comummente, a palavra educacdo ¢ definida como uma acao que esta vulgarizada,
que pode assumir diferentes abordagens e que pode também ser desenvolvida em
diferentes contextos e instituigdes. A diversidade de contextos a que esta associada
depende do seu caracter formal e informal.

O processo educacional desenvolvido pelas familias € informal, contrariamente ao
que ¢ promovido no estabelecimento de ensino, uma vez que este ultimo ¢ regulado e
organizado segundo uma legislacdo propria, sendo este o que nos interessa para o presente
trabalho. Neste sentido, impde-se a necessidade e a importancia de compreender qual € o
verdadeiro conceito de “educacdo”, tendo a plena consciéncia de que esta ndo ¢ uma
atividade que se preze pela simplicidade, uma vez que sdo inumeras as definicdes e
conotagdes que sdo legadas a este conceito, bem como os inumeros sentidos que lhe sdo
atribuidos.

Atendendo ao caracter polissémico do conceito “educar” e para uma melhor
organizagdo e sistematizacdo das ideias, recorrer-se-4, em primeiro lugar, a origem
etimologica do conceito. Desta forma, “Educar” deriva etimologicamente dos vocabulos
latinos ducere e e-ducere. Ducere transmite ao processo educativo o significado de
“crescer”; “criar”’; “alimentar”; “nutrir” e “desenvolver”. E-ducere, imprime a educacao
o sentido de conduzir para fora de, fazer sair (Fonseca, 2011). Ao analisar ambos os
vocabulos, estes mostram-nos que, na origem da palavra “educar”, esta evidente a
inquietagdo com o crescimento.

Relativamente ao termo latino ducere, a palavra “educar” ganha um sentido
bioldgico, onde ¢ evidente que o homem precisa de se nutrir, a fim de ser capaz de
combater as dificuldades e as adversidades que lhe sdo apresentadas pela vida e pelo
mundo. De acordo com Oliver Reboul (2000), o vocabulo ducere conduz para a defini¢ao
de educagdo como uma acgdo de criagdo. Neste processo de criar estdo subjacentes
diversas atividades ligadas a familia como: o ato de alimentar e de cuidar da crianca, o de
dar a conhecer as primeiras palavras, os modos mais basicos de saber estar e viver em
comunidade. Assim, a educacdo ¢ compreendida como uma competéncia familiar, em
que o principal objetivo centra-se na reunido de esfor¢os para que todos os meios de
subsisténcia, quer sejam de natureza fisica ou afetiva sejam transmitidas aos mais novos.

O termo e-ducere, por sua vez, aponta para a necessidade de se trilhar um caminho
que nos transporte de um lugar para outro. Remonta para a necessidade de mudanga que,
neste contexto, ¢ compreendida como um processo de desenvolvimento. Assim sendo, a

educagao pode ser definida como o caminho que permite ao homem a atualizagao das
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suas habilidades quer sejam estas fisicas, intelectuais e afetivas (Fonseca, 2011). Isto €,
educar permite ao homem percorrer o caminho que o leva da imperfeigdo a
perfetibilidade, sabendo que esta nunca ¢ definitivamente alcangada.

Na visdo mais ampla do termo e-ducere, este concede a educagdo um sentido
espiritual, em que esta encontra-se relacionada com a formacgao global da personalidade
livre do individuo. Desta forma, a nog¢ao de crescimento que o vocabulo e-ducere
evidencia, refere-se ao desenvolvimento de capacidades intelectuais e racionais do ser
humano, possibilitando que este se torne num ser “auténomo, critico, criativo, reflexivo,
que age e vive com os outros” (Fonseca, 2011, p.15).

A educagdo, neste contexto, entendida como um caminho, promove o
aperfeicoamento do ser humano, configura uma dimensdo antropologica. O Homem
quando nasce, € ao contrario dos demais animais, ¢ um ser muito imaturo, desprovido de
instintos puros € a sua razao esta em poténcia, necessitando de atualizacdo. Assim, ¢
através da educagdo que ele vai progressivamente procedendo a essa atualizagdo, vai
aprendendo a conhecer, a refletir e a desenvolver competéncias de autorreflexao. Primeiro
a crianga constroi conhecimento de si que lhe permite refletir sobre o lugar que ocupa no
mundo e na relacdo com os outros.

Em suma, no que respeita a raiz etimologica da palavra “educar”, nas suas varias
acessoes, ¢ possivel constatar a ideia da educagao como um “processo humanizador”
(Fonseca, 2011, p.18).

O conceito de “educacdo” foi sofrendo alteracdes com o evoluir dos tempos. Os
povos gregos difundiam uma educagdo que proporcionasse, ao individuo, a felicidade e a
gléria. De acordo com Martins (2004, p. 20), a educacdo “ndo era conhecida como um
direito do cidaddo grego, mas era por meio dela que os homens se tornavam melhores e
felizes”.

Através de Socrates (469 a.C.) nasceu uma nova visao do Homem e do Universo.
O filosofo grego afirmava que a procura do conhecimento so podia ser alcangada através
da razdo e da educacdo. De acordo com este filosofo, era através da educacdo que o ser
humano se poderia realizar plenamente, desenvolvendo as suas aptiddes fisicas, morais e
intelectuais.

Platao (427 a.C.), por sua vez acreditava na importancia de formar o individuo para
uma sociedade ideal. Neste contexto, a educacdo era sinénimo de liberdade. S¢ através

dela ¢ que o homem se poderia livrar da condigao de ignorancia. Ou seja, a educacao era



entendida como uma forma de promover o aperfeicoamento do ser humano, garantido o
desenvolvimento do humanismo.

Ja na cultura romana, a educagdo incidia na instru¢do das leis, regras e
responsabilidades civicas, sendo estas fundamentais para a eficacia do controlo social da
populagdo (Nogueira e Silva, 2001). Nesta cultura romana, a educacao ja nao se cingia ao
aperfeigoamento humano, mas sim adotava um caracter de instrucao civica, que pretendia
o conhecimento da lei, bem como a sua obediéncia.

Os educadores romanos centravam-se mais em questdes de natureza pratica. A
educagdo romana autenticava-se pelo desenvolver, no ser humano, da racionalidade que
lhe permitisse pensar corretamente e expressar-se de modo convincente. Aqui, a educagao
tinha como intuito o de incutir no Homem virtudes como “a coragem, a prudéncia, a
honestidade, a seriedade, sendo a familia um fator preponderante para que tais virtudes
fossem alcangadas” (Martins, 2004, p. 31). Nesta época ansiava-se por formar o “vir
bonus” (o bom cidadao).

Ja na idade moderna, John Locke, filésofo britanico do século XVII, acreditava que
a educacdo era intrinseca ao direito a vida. Assim, so através dela é que era possivel
conceber seres conscientes e livres.

Jean Jacques Rousseau (século X VIII), filésofo importante para o desenvolvimento
do conceito de educacdo, enunciou que a mais auténtica finalidade da educagao era a de
instruir a crianga a viver e a aprender a praticar a liberdade. Nesta ordem de ideias,
Rousseau (1999, p. 8) afirmou que “nascemos fracos, precisamos de for¢as; nascemos
estupidos, precisamos de juizo. Tudo o que ndo temos ao nascer, € de que precisamos
quando grandes nos ¢ dado pela educagao”.

Immanuel Kant (século XVIII), defensor do Iluminismo, afirmou que o uso da
razao era o melhor caminho para se alcangar a liberdade e a autonomia, compreendia que
para o homem, a moralidade era o efeito de um processo educacional exaustivo. Nesta
ordem de ideias, este filosofo afirmava, na sua obra Reflexdes sobre a Educagdo, que “o
homem nao se pode tornar homem sendo pela educacao. Ele € o que a educacao faz dele”
(Kant, 1987, p. 73).

Kant (século XVIII) ao compreender a educagdo como um processo que permitia
ao individuo o seu desenvolvimento moral, atribuia-lhe uma dimensdo ética, evidente no
desenvolvimento do cardcter do individuo como ser individual. Nesta perspetiva, o
individuo ndo era um recurso para atingir algo, sendo ele o proprio fim. A ideia de uma

pessoa livre e que se orientava individualmente pela sua prépria razao contrasta com a
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ideia universal ja aqui presentada pelos gregos, na qual o individuo se sujeitava as leis da
polis.

Deste modo, a educacdao defendida por Kant apresentava como finalidade, o
desenvolvimento do individuo moral, compreendido como sendo livre, consciente e
dotado da capacidade de se legislar a si proprio.

Emile Durkheim (segunda metade do século XIX) como socidlogo debrugou-se
sobre a natureza social da educacdo, considerando-a como um processo que formatava o
individuo para se enquadrar na sociedade e concebendo, para o efeito, a educagdo como
um processo instrutivo.

De acordo com Durkheim (1922), ao contrario do que preconizava Kant (século
XVII), a educagdo era entendida como uma agao social e ndo individual e que ocorria
entre dois grupos sociais diferentes: “a gera¢do adulta e a geragdo jovem” (Fernandes,
1991, p. 26). Neste contexto, o adulto era o elemento ativo, aquele que transmitia os
conhecimentos, atitudes e valores” (Fernandes, 1991, p. 26) aos mais novos. Estes, por
sua vez, eram os elementos passivos, 0s que recebiam e assimilavam essas transmissoes.
Ao debrugar a atengao sobre essas transmissoes, vem a tona o sentido de instrucao civica
apresentada anteriormente e que vinha dos romanos, uma vez que nesta cultura a
educacdo recaia sobre o ensinamento das leis, regras e responsabilidades civicas, com o
proposito de afiangar o controlo social da populagdo. Ao possuir um caracter de instru¢ao
civica, primava-se por conhecer a lei, entendida como exterior, uma vez que era decretada
pelo Estado e com o intuito de garantir um ambiente de paz.

Outra carateristica da natureza social da educac¢do, segundo Durkheim, era a de que
esta era global e baseava-se em dois aspetos: a formagao do individuo e a sociedade. No
que respeita a formagao do ser, a educagao permitia a aquisicao de conhecimentos, formas
de raciocinio e a obtencao de atitudes e comportamentos exigidos para a pratica de uma
profissdo. No que concerne a sociedade, era através da educacdo que os mais novos se
conseguiriam integrar nela.

Ainda nesta ordem de ideias, a educacdo apresentava como agente educativo a
sociedade. Neste caso, os intervenientes quando educavam, quer seja de forma solitaria
ou em grupo, faziam-no em prol da sociedade. A sociedade circunscrevia um “patrimoénio
cultural comum, um conjunto de valores ¢éticos e sistemas de regras comuns
indispensaveis para a coesdo social e a permanéncia da propria sociedade” (Fernandes,
1991, p. 28). Os conteudos da educacao, universalmente propagada a todos, eram entdo

formados por esses patrimonios e valores. Assim, de acordo com Durkheim (1922), a
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sociedade e cada meio em particular constituiam aquilo que se esperava que fosse feito
pela educagao.

Jacques Fournier (1971), numa tentativa de completar as ideias apresentadas por
Durkheim, salientou alguns pontos que emergiram da evolu¢dao da educagdo. Fournier
(1971, p.7) deu entdo a conhecer a nogao de “educagdo activa”, em que se dava enfase ao
papel do aluno no processo educativo, uma vez que este passou a ser um agente ativo. A
educacdo passou a fazer-se nos dois sentidos, sendo entendida como uma interagdo.

Segundo Jacques Fournier (1971, citado por Pires, Fernandes e Formosinho,1991, p. 29),

Cada vez mais, a educagdo ndo é apenas ag¢io do adulto sobre a crianga. E também, com o
desenvolvimento da educacdo permanente, a agdo do adulto sobre um outro adulto. Mesmo
quando ela se dirige a criangas, os dados da psicologia moderna levam a afastar o esquema
simplista da relagdo unilateral do educador em relagdo ao educando. A nogdo de educagio
ativa implica que se reconheca a parte que o aluno e o estudo assumem no processo

educativo.

Neste contexto, verifica-se uma evolugdo relativamente a linha de educacgao
segundo a perspetiva de Emile Durkheim (1922), uma vez que este definia educagdo
como “a agdo exercida pelas geragdes adultas, sobre as geracdes que ndo se encontram
ainda preparadas para vida social” (Pires, Fernandes & Formosinho, 1991, p. 31). Assim
sendo, constata-se que a educacao deixou de ser caraterizada por um sentido unilateral
passando a apresentar um sentido bilateral, uma vez que o individuo nao era somente um
elemento passivo nessa relagdo da acdo pedagdgica, passando a ser, também, um
elemento ativo neste processo.

Nos nossos dias, a educagdo deve primar por

(...) Promover a liberdade, a autonomia e a responsabilidade do ser humano, tendo em vista
a criagdo de espacos que lhe permitam a reflexdo e a ac¢do num plano existencial, que
combina de forma harmoniosa e articulada as dimensdes individual e comunitéria, que

compdem toda a sociedade humana (Fonseca, 2011, p.33).

Até a primeira metade do século XX, a liberdade era considerada o valor
fundamental da educagdo. Nos nossos dias, o ser humano deve ter a capacidade de decidir
e atuar de forma autéonoma e, simultaneamente, ser responsavel e capaz de responder as
novas imposi¢des da sociedade global. Assim, a educagdo contemporanea deve formar o

individuo, a fim de que este seja um cidaddo do mundo global.
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Nos séculos XX e XXI, a educagao € perspetivada como um processo continuo que
se desenvolve ao longo da vida. De acordo com o Relatério da UNESCO (Delors, 1996),
a educagdo organiza-se em quatro pilares: “aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e aprender a ser” (Fonseca, 2011, p.36). Estes quatro pilares
expdem a necessidade de a educagdo ser um processo que promove o gradual
desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade do homem preparando-o para viver
com e pelos outros.

No Relatorio dos Saberes Basicos de Todos os Cidadaos do Século XXI, divulgado
pelo Conselho Nacional de Educacdo, no ano de 2004, estd mencionado que a educagao
dos nossos dias, para além de se convencionar nos quatro pilares enunciados por Jacques
Delors, deve-se constituir a partir de cinco saberes fundamentais, sendo eles: “aprender a
aprender, comunicar adequadamente, cidadania ativa, espirito critico e resolver situacdes
problematicas e conflitos” (Fonseca, 2011, p.37).

Na realidade, ¢ possivel afirmar-se que a educacdo contemporanea assegura-se
como um caminho de formagdo do ser humano enquanto “cidadao ativo”, capaz de
atender aos estimulos da sociedade moderna - caraterizada pela mudanga constante,
gracas a globalizagdo e a informagao - resolver problemas e conflitos diarios.

Em sintese, s6 um ser consciente, autonomo e responsavel pode intervir e agir na
sociedade em que se insere. A educagdo contemporanea ¢ definida como um processo
gradual e global de desenvolvimento do ser humano, quer na sua dimensao individual

quer na sua dimensao comunitaria.
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Capitulo II — Cidadania no século XXI entre a atividade e a passividade

“(...) Cidadania ndo é apenas o conjunto de direitos e deveres que os cidaddos devem
exercer e cumprir. O exercicio da Cidadania é sobretudo um comportamento, uma
atitude e uma certa forma de ser, de estar e de fazer, em que cada um encara os
problemas da sociedade em que se insere com a mesma prioridade com que aborda as
suas questoes individuais (...)".

(Eduardo Margal Grilo, 2008)
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Na atualidade nota-se uma crescente recorréncia ao termo cidadania. De acordo
com varios registos historicos € possivel observar uma panoplia de concegdes relativas a
este termo, que vao sendo recuperadas ou alteradas, podendo-se assim afirmar, tal como
no capitulo anterior, que ndo ha uma tnica defini¢do para o termo em causa.

A primeira no¢ao do conceito de cidadania surge na Antiga Grécia. Para Aristoteles
(384 a.C.), o cidadao era aquele que tinha um papel nas tomadas de decisdes publicas e
nos julgamentos. De acordo com este fildsofo, o cerne da cidadania era a participagdo na
comunidade politica, participagdo essa que era o elemento fundamental da liberdade e
que permitia o desenvolvimento pessoal dos individuos (Hogan, 1997).

Neste periodo histdrico, a cidadania ndo era entendida como um mero assunto
publico, uma vez que também estava relacionada com a vida privada dos individuos,
sendo evidente a inquieta¢do com a pratica de uma cidadania ativa. As instituigdes civicas
doutrinavam um conjunto de valores de origem divina que nunca poderiam ser alterados.
Desta forma, os cidaddos praticavam uma cidadania ativa que era influenciada pelos
valores que lhes eram incutidos desde o seu nascimento.

A cidadania grega era dotada de exclusividade, evidenciando a superioridade dos
cidadios sobre aqueles que ndo eram considerados como tal: mulheres, criangas, escravos
e estrangeiros. Por outro lado, a cidadania da Grécia Antiga suportava-se numa dimensao
sociopolitica, determinada pela decisdo e participacdo do individuo grego na vida
comunitaria da polis. O homem deveria conhecer a lei, a fim de poder atuar de forma
correta e adequada na sua comunidade (Nogueira e Silva, 2001).

Na Grécia Antiga, a nocdo de cidadania edificava-se a partir da dimensao politica,
da dimensao ética e da dimensado educativa. De acordo com Conceicao Nogueira e Isabel
Silva (2001, p. 16), a cidadania tinha como “[...] objectivo central da politica [...] a plena
realizagdo das capacidades humanas, a liberdade da polis € necessaria ao
desenvolvimento dos humanos, a virtude civica ¢ necessaria (...) para assegurar a
liberdade da polis”. Neste contexto, entenda-se a virtude civica como a participagdo do
individuo na vida da polis, uma vez que este tinha o poder de decidir acerca dos seus atos.

De forma diferente foi evoluindo a concegao de cidadania romana, comegando a
incluir, de modo gradual, os ndo cidaddos acima referidos e apresentando uma
compreensao fundamentalmente politica. Enquanto na Grécia, a cidadania era concebida
como um privilégio intrinseco a participagdo politica, mas também uma dimensao ética
na medida em que visava a realizagdo do Homem, a sua participagdo na vida da pdlis era

indissociavel da sua formagao individual; no Império Romano, a cidadania foi-se
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dissociando da participagdo politica e passou a ser entendida como uma ferramenta que
permitia o “controlo social e a pacificagao” (Nogueira e Silva, 2001, p. 18).

Na Idade Média, uma vez que a Igreja se elevou em relacdo a comunidade politica,
passando a ser o centro para a fidelidade e para o regulamento moral, a educagdo para a
cidadania também deixou de se verificar. No periodo medieval ndo havia a ideia de
participacdo na vida da comunidade e a conce¢do de cidadania adotou uma dimensao
religiosa. A educag¢do tinha como objetivo melhorar o individuo, concebido como reflexo
de Deus.

Na Idade Moderna, o conceito de cidadania adota uma visdo de prote¢do dos
individuos do Estado, uma vez que as concecdes de cidadania estavam relacionadas com
o progresso do Estado Liberal.

Em 1566, Jean Bodin, advogado catolico, deu a conhecer a concecao de cidadania
“protetora” (Hogan, 1997), caraterizando-a pela presenga de uma soberania absoluta que
tinha como fun¢do a de garantir os beneficios da paz e da seguranca. A cidadania
“protetora” nao tinha correlagdo com a cidadania ativa e participativa anteriormente
definida e o cidadao, por sua vez, era visto como um individuo livre, “mas passivo face a
uma soberania poderosa”, para assim receber protecdo (Nogueira e Silva, 2001, p. 21).
Bodin (1566) acreditava que para se ter uma boa vida ndo era necessaria a colaboracao
no trabalho do Estado, visto que esta boa vida era caraterizada pela seguranga familiar e
por estar a salvo dos conflitos e das guerras.

Passado mais de meio século, Thomas Hobbes (1626) reconheceu uma atualiza¢ao
da versdo de soberania e de permuta civica acima referidas. O filosofo inglés defendia
uma soberania absoluta capaz de solucionar os conflitos e as guerras e de salvaguardar os
principios fundamentais dos sujeitos no que concerne a autoprotecao.

Para Hobbes, devido ao facto de se viver num estado de guerra constante, era
urgente que o Estado agisse na vida dos cidaddos, decretando-lhes um conjunto de leis
que lhes limitasse o instinto guerreiro natural, assegurando-lhes a paz e a tranquilidade.

Hobbes deu a conhecer o conceito de Igualdade. Para o filosofo, todos os individuos
eram iguais € as suas agdes eram estimuladas pelos proprios interesses €, por isso,
poderiam entrar em conflitos abertos devido a sua condi¢do natural. Ao serem iguais,
todos os humanos tinham os mesmos direitos, que deveriam ser delegados ao Estado, a
partir de um contrato que norteasse a ideia de obrigagdo e de dever, a fim de se garantir a

concretizagdo desse contrato social e a promog¢ao da paz. Sendo assim, a ligagdo entre a
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protecao e a obediéncia suportava-se de modo contratual. A cidadania era, entdo,
concebida como uma permuta sustentada na protegao por fidelidade a obediéncia.

Neste contexto, para Hobbes, a educacdo para a cidadania baseava-se num meio de
transferéncia de regras e normas sociais € no ensinamento de certezas religiosas, com o
objetivo de promover a paz e o conforto de todos.

Por sua vez, John Locke (1670) reformulou a concecao de cidadania, acreditando
que a soberania deveria instituir-se num parlamento, uma vez que nesse local era
reconhecida a importancia de todos os intervenientes. Tal como Hobbes, Locke (1670)
considerava que cabia ao Estado salvaguardar os interesses dos cidaddos e que estes,
embora fossem todos iguais, eram livres e capazes de interagir uns com os outros em prol
de uma sociedade politica. Locke acreditava que a prote¢ao dos interesses pessoais estava,
em primeiro lugar, dependente de um Estado constitucional limitado que se preocupasse
com a dignidade dos direitos naturais dos homens. Em segundo lugar, salientava a lei de
opinido e reputagdo, uma vez que os individuos, embora delegassem o direito de
concretizagdo das leis para o governo, tinham o poder de concordar ou discordar. Por fim,
Locke referia o autogoverno, entendido com o desenvolver e o uso da razao com o intuito
de administrar as vontades e permitir somente aquilo que a razao consentisse.

Ao abandonar o absolutismo de Hobbes e ao oficializar a no¢ao de uma politica
liberal suportada num governo constitucional e na concordancia dos individuos, Locke
acabou por influenciar os principios basicos da teoria democratica liberal.

A partir do século XVII, com o desenvolvimento do liberalismo, assistia-se a uma
grande alterag¢@o no conceito de cidadania.

Na obra Contrato Social (1762), Rousseau defendeu que o Estado era uma
organizacao social, entendido como um contrato em que os sujeitos ndo podiam abdicar
dos seus direitos, concordando com a salvaguarda a esses mesmos direitos.

Para Rousseau, assim como para Hobbes e Locke, era a partir de um contrato social
entre os individuos, sustentado no consentimento de todos, que numa comunidade politica
os cidaddos poderiam ser livres e iguais e, simultaneamente, estarem protegidos. No
entanto, enquanto que para Hobbes s6 o poder soberano conseguiria executar tal tarefa,
Rousseau defendia que a soberania era dos individuos. Locke, por sua vez, acreditava que
o contrato social limitava-se somente a uma delegacao dos direitos naturais para o poder
soberano, mas Rousseau afirmava que o contrato social integrava a total transferéncia dos
direitos singulares para toda a comunidade. Assim, o contrato social concebeu um

governo que agia conforme a vontade de todos.
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Rosseau também defendia uma conceg¢do de sociedade politica e de cidadania
essencialmente protetora, com a diferenga centrada na busca da ideia da participagao
incluida na ideia de protecao. Outro aspeto que distinguia Rousseau dos outros fildsofos
¢ que este argumentava que os individuos tinham poder para assinalar a vontade de todos
e prescrever a lei. Desta forma, este filosofo nao diferenciava o Estado e a sociedade civil.
O Estado tinha como fungao primordial a educagao dos cidadaos. Assim que nascia, o ser
humano deveria comegar a dividir e a vivenciar os direitos ¢ deveres da cidadania.

No que concerne a noc¢ao de educagdo, para o filosofo referido, esta estabelecia-se
no sentido da dimensao ética da cidadania. Se o objetivo era a afirmagao da lei como
manifestacdo da vontade de todos e o atingir da liberdade dos cidadaos, era gragas ao
processo educativo que se estabelecia a colaboracao e a solidariedade entre os homens.

A noc¢ao de cidadania, trazida por Rousseau, influenciou o avanco do conceito de
cidadania na Idade Moderna. Nos finais do século XVIII, ser cidadao significava fazer
parte de um Estado politicamente estruturado e ter a possibilidade de desfrutar dos direitos
sociais concedidos por ele. O conceito de cidadania, por sua vez, fortaleceu a nogao de
protecao social e politica afirmadas pelos fildsofos Hobbes, Locke e Rousseau, ganhando
um sentido ético cada vez mais evidente.

Em 1789, com a Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidadao, o conceito de
cidadania da modernidade adquiriu um sentido de universalidade e o cidadao passou a ser
definido como aquele que usufruia de todos os direitos presentes nessa Declaragdo. No
que respeita a educagdo moderna, era a partir dela que os individuos aprendiam as leis do
Estado e dominavam os seus direitos e deveres, com o intuito de desfrutar da liberdade.

Na contemporaneidade, emerge uma nova no¢ao de cidadania, em que esta passa a
privilegiar o desenvolvimento do individuo, tendo em conta a sua importancia singular e

social. Neste sentido, Fonseca (2011, p. 111), define cidadania

como um espago que prevé o desenvolvimento do homem como um ser auténomo, livre, que
tem uma identidade Unica, irrepetivel, mas que se constroi num trabalho cooperativo e

reciproco com os outros, pela partilha dos mesmos valores, signos e simbolos culturais.

Importa referir que no periodo apds a 2.* Guerra Mundial surgiram ideais
democraticos que influenciaram o conceito atual de cidadania, passando este a ser
entendido como uma participa¢ao na comunidade e como um modo de concretizacao do
individuo enquanto entidade dotada de liberdade e de autonomia. De acordo com Gimeno

(2001, p. 155), a democracia define-se como

17



[...] uma ordem para conviver racionalmente numa sociedade aberta [...] uma espécie de
consciéncia ou capacidade reflexiva de caracter colectivo que torna possivel que a sociedade

possa pensar sobre si mesma e buscar o seu destino que esta nas maos dos cidadaos.

Ser-se cidadao numa comunidade democratica significa ser-se um individuo igual
aos outros, dotado de liberdade e de responsabilidades na sociedade em que se estd
inserido. Uma cidadania democratica, por sua vez, cria circunstancias que permitem a
igualdade de oportunidades para que os cidadaos pratiquem os seus direitos, sejam iguais,
dotados de liberdade e compartilhem responsabilidades (Fonseca, 2011).

Quanto a educacao, esta enfrenta novos desafios como os de garantir ao cidadao a
igualdade de oportunidades, o acesso a conhecimentos de natureza cientifica, axioldgica
e ¢ética e, por fim, o proporcionar do desenvolvimento de competéncias como a
autonomia, a responsabilidade, a capacidade critica, reflexiva e de resolucao de
problemas inerentes a sociedade (Fonseca, 2011). E através de uma educagio baseada nos
pressupostos referidos que o cidadao se sentira responsavel e capaz de intervir na sua
sociedade.

Atualmente, a educagdo para a cidadania nas sociedades democraticas mostra-se
como um meio que reune as condi¢des para que o individuo reconheca que faz parte da
sociedade na qual esta inserido e que desenvolva competéncias criticas e reflexivas acerca
da realidade envolvente.

A cidadania que se preconiza, neste contexto, ¢ aquela que surgiu na ultima metade
do século XX e que se denomina como sendo uma cidadania ativa. Para compreender
melhor a nocdo de cidadania ativa, comegamos por definir o conceito de cidadania
passiva.

Segundo Clodoaldo Meneguello Cardoso (2009), na cidadania passiva, a nogao de
cidadania s6 estd evidente quando se referem os direitos e deveres do homem em
sociedade. De acordo com esta concecdo de cidadania, o individuo esta no cerne e so
protesta quando algo o atinge diretamente, pondo assim em evidéncia a sua dimensao
individual e ndo a coletiva. O cidaddo desta natureza torna-se individualista, focado so
em si proprio, “[...]apatico e mediocre, alheio a todo o pensamento de livre iniciativa,
responsabilidade ou empresa criadora”, ndo se inserindo na comunidade (Cortina, 1999,
p. 28).

Nao obstante ter todos os direitos consignados, o cidadao do século XXI mantém-
se passivo. O que se pretende ¢ que seja um cidadao ativo que usufrui de um conjunto de

direitos e deveres consignados pela lei, como os que estdo presentes na Declaragdao dos
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Direitos Humanos de 1948. De acordo com Cortina (1999, p. 83), estes direitos vém “[...]
dotar de um apoio real as liberdades, porque sem alimentacao suficiente, sem casa e
abrigo, sem meios para aceder a cultura, sem protec¢do perante a enfermidade [...] € pura
hipocrisia dizer a uma pessoa que ¢ livre”.

Tendo em consideragdo as carateristicas da sociedade atual, as suas exigéncias, a
globaliza¢dao e a mudanca constante, o cidadao atual ndo pode ser um cidadao passivo,
uma vez que este deve estar preparado para responder a um mundo tdo complexo. A
procura pela resposta a esta situagdo esta na cidadania que “[...] deixou de ser algo que
acontega para passar a ser algo que se faz acontecer” (Forum Educagao para a cidadania,
2008, p. 15).

Ser cidaddo no mundo globalizado significa ter um envolvimento ativo nas
discussoes, interpretacdes e reflexdes que podem surgir acerca de questdes e
problematicas inerentes a cidadania. E neste sentido que emerge o conceito de cidadania

ativa e que, de acordo com Cachapuz, Sa-Chaves & Paixdo (2004, p. 29) significa

[...] agir responsavelmente sob o ponto de vista pessoal e social no quadro das sociedades
modernas que se querem abertas e democraticas [...]. Aqui se privilegia a vertente axiologica,
de forma a agir no quadro de uma ética da responsabilidade, solidariedade e tolerancia. Saber
lidar adequadamente com diferencas culturais e de géneros passa por aqui, bem como a
sensibilizacdo para a importante vertente do desenvolvimento sustentavel, envolvendo [...]
a harmoniosa relagdo homem/natureza. Trata-se de desafiar o actual sentido da globalizagdo

[...] que deve também incorporar a globalizagdo, da liberdade, da justica e da solidariedade.

Assim, o conceito de cidadania ativa reconhece a importancia

[...] do desenvolvimento de uma ética da responsabilidade, no sentido em que é pelo
reconhecimento da sua responsabilidade na vida da comunidade, tanto local como global, e
na compreensao dessa intervengdo comunitaria como elemento constitutivo da sua identidade
pessoal, que o cidaddo podera responder as necessidades e exigéncias impostas pelas
sociedades modernas e agir autonoma e solidariamente, procurando dialogar com a diferenga

e estabelecer consensos que favoregam o bem-comum (Fonseca, 2011, p. 121).

O cidadao ativo ¢ entdo aquele que possui a no¢ao de que € um elemento importante
e responsavel da e pela comunidade em que estd inserido. Cabe ao processo educativo
promover o desenvolvimento de uma cidadania que se debruce sobre a ética da
responsabilidade — dotada de liberdade, sentido de justica e de solidariedade, a fim de que

o individuo se desenvolva ativamente na sua sociedade.
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Compreende-se agora a importancia de se desenvolver uma educagdo para uma
cidadania ativa e o porqué de esta ser uma competéncia-chave transversal inerente ao

processo educativo.

2.1.Modelos e questdes de Educacio para a Cidadania

A evolucdo constante da sociedade contemporanea, os desafios, as exigéncias e as
responsabilidades com as quais os individuos sdo confrontados diariamente sdo factos
contrastantes com os da vida de apenas ha alguns anos atras.

A educacao formal ja ndo se pode limitar apenas a simples transmissao de ideias
e conteudos, pois deve apostar na formacao pessoal e social dos mais novos, através de
métodos e estratégias inovadoras, com o objetivo de os preparar para responderem as
questdes do mundo atual, entre as quais: a polui¢do; o aquecimento global; os maus tratos
aos animais; a educagdo para o consumidor, a educacao rodoviaria.

Em Portugal, apds a revolugdo de 25 de abril de 1974, com a implementacao do
regime democratico portugués, a Educag¢do para a Cidadania associou-se a area de
Formagao Pessoal e Social. Na verdade, a aceitacao do sentido democratico da cidadania
ocorreu a partir da reforma que gerou a Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués
(LBSE), publicada em 1986 e que caraterizava democraticamente a cidadania em duas
perspetivas: “a) a democratizagdao do ensino — em 1986 instaura-se a obrigatoriedade da
escolarizagdo para todos os portugueses; b) a filosofia e principios axiologicos que
consubstanciam as finalidades educativas da Lei de Bases (Lei n.° 46/86, de 14 de
Outubro)” (Fonseca, 2011, p. 161).

A Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués enquanto concedia a todos os
cidadaos o direito a educacdo e a cultura (art.° 2°, n.° 1), simultaneamente, instituia que o
Estado também possuia a responsabilidade de assegurar a igualdade de todos os cidaddos,
proporcionando a sua formacdo, com o intuito de que estes se tornassem individuos
conscientes, autdbnomos, responsaveis, ativos € interventivos nos problemas da sociedade
a qual pertenciam.

Com a reforma educativa que se realizou a partir da legislacdo de 1986 ocorreu a
Reforma Curricular de 1989. Com esta restruturacdo enfatizava-se a inquietacdo de
promover a formagdo e o desenvolvimento dos alunos enquanto cidaddos autonomos,
responsaveis, criticos, reflexivos e ativos, quer no contexto nacional, quer no contexto

europeu.
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A nova reforma curricular evidenciava a area da Formacao Pessoal e Social, bem
como a Educagao para a Cidadania que lhe estava intrinseca, como uma area transversal
a todo o processo educativo e na qual as suas finalidades e contetidos deveriam ser
estruturados e organizados a partir de uma a area propria de trabalho multidisciplinar,
designada de Area-Escola, e de uma disciplina especifica, denominada de
Desenvolvimento Pessoal e Social.

Alguns especialistas em educag¢do, mais precisamente da area de Psicologia
Educacional, criticaram o plano curricular acima apresentado, mencionando que o modo
como a area de Formacdo Pessoal e Social estava organizada interferia no processo
educativo, uma vez que colocava de parte questdes ligadas ao desenvolvimento
psicoldgico dos alunos, bem como de competéncias para a resolugao de problemas.

Na verdade, o fim da década de oitenta, preconiza-se como sendo um periodo em
que se perfilha a necessidade de preparar os jovens, os cidaddos de amanha, para um
reconhecimento do seu papel enquanto membros da sociedade, a fim de que estes sejam
capazes de escolherem e agirem livremente tendo em consideracdo o bem comum. Neste
sentido, desde que se implementou a democracia em Portugal, segundo Campos (1991,
citado por Isabel Menezes, 1999, p.12), em contexto escolar, a formagao pessoal e social
assume-se nas trés seguintes categorias fundamentais ao processo de desenvolvimento
dos alunos, quer como individuos, quer como cidadaos: “a capacitagcdo para a resolugao
de problemas de vida, a educagao para os valores e a educacao para o desenvolvimento
psicologico”.

Na primeira categoria, capacitagdo para a resolu¢cdo de problemas, evidencia-se a
compreensao acerca da realidade que possibilita atuar de forma consciente. Na segunda
categoria, educacao para os valores, compreende-se a aprendizagem e a vivéncia de
principios orientadores para a vida, perspetivando-os como influenciadores do
comportamento. E por ultimo, educacdo para o desenvolvimento psicoldgico, salienta-se
a apropriacdo de capacidades necessarias para atuacao em contexto.

Quanto a primeira dimensdo enunciada, a capacitagdo para a resolucdo de
problemas de vida, esta defende que a escola deve ajustar-se aos mais diversos desafios
intrinsecos aos jovens, como a delinquéncia, a violéncia no namoro e gravidezes nio
planeadas, a fim de criar estratégias que possibilitem o desenvolvimento da capacidade
de analise e consequente agao.

Assim, propde-se uma mudanca no sistema educativo, devido as transformacgdes

sociais, com o intuito de preparar os individuos para que estes sejam capazes de responder
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as exigéncias da atualidade. As solugdes passam pela abordagem aos problemas sociais
através da sua inser¢ao no curriculo, quer em disciplinas ja existentes, quer criando novas
disciplinas.

Relativamente a educacdo para os valores, acredita-se que cabe a escola a missao
de promover a transmissao de valores, entendidos aqui como principios que norteiam a
vida do ser humano, quer a partir da énfase na componente ética das disciplinas
curriculares, quer a partir da construcao de disciplinas especificas. Assim, real¢ca-se que
os valores sdo elementos fulcrais do desenvolvimento dos individuos enquanto pessoa.

A educacao para os valores baseia-se num processo que promove o conhecimento,
a pratica dos valores e o desenvolvimento do raciocinio, bem como o desenvolvimento
de uma consciéncia moral autonoma. Deste modo, a educacdo para valores forma o
individuo para que este seja capaz de agir de modo auténomo, justo, consciente e
responsavel, tendo em conta as diversas situacdes a que o individuo € exposto.

E possivel entdo afirmar-se que a educagdo para valores se foca no processo de
ensino-aprendizagem que favorece estratégias pedagdgicas que privilegiam uma
construgdo ativa do conhecimento no campo ético e axiologico. Neste contexto, a ética
volta-se para a acdo do individuo, uma vez que se deseja que seja uma agdo consciente,
livre, autobnoma e responsavel.

Centrando a nossa aten¢do no desenvolvimento psicoldgico, este distingue um
conjunto de inquietagdes sociais, em contexto de educacdo formal, que ultrapassa o
dominio dos saberes disciplinares. Neste contexto, aborda-se o desenvolvimento
psicoldgico na perspetiva em que se vé o individuo como o principal responsavel pelo
seu desenvolvimento, entendendo aqui o conhecimento humano como ativo e construtivo.
Nesta perspetiva construtivista, o desenvolvimento psicoldgico ¢, entdo, definido como o
resultado da atividade da capacidade de producdo de si préprio, no que concerne a
categorias mais integradas e distintas de auto-organizacao pessoal (Campos, 1990).
Assim, o individuo ¢ compreendido como um “sistema pessoal” estruturado, em que as
capacidades e competéncias encontram-se num nivel mais periférico desse sistema e os
métodos de atuagdo e do saber acerca de si mesmo e do que o rodeia estdo a um nivel
mais central (Menezes, 1999, p.20).

De acordo com Weissber ef al. (1989), a acdo humana e o desenvolvimento
psicoldgico estdo estritamente relacionados, na medida em que os sistemas de formagao
de sentidos e de concretizacdo de projetos de atuagdo s apresentam significado no

ambiente em que se enquadram e desenvolvem. Evidencia-se, assim, a presenca de
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“estruturas transpessoais” que, simultaneamente, oferecem e retiram momentos de
evolucao e atuacao

Nas ultimas décadas verifica-se uma evolu¢do das concegdes acerca do
desenvolvimento psicologico. A bibliografia da drea comeca por distinguir duas
abordagens, a defendida por Weissberg et al,. (1989) centra-se no individuo e assume um
modelo que atua de forma direta nas pessoas com a inten¢ao de lhes incutir a obtenc¢ao de
comportamentos e capacidades psicoldgicas e a defendida por Campos, Costa e Menezes
(1993) que pde em evidéncia a necessidade de se atuar de forma pensada e organizada
nos sistemas transpessoais.

A escola ndo se pode centrar apenas na exploracao de areas do saber como o
Portugués, a Histéria e a Matematica, devendo também intervir no processo de
aprendizagem das capacidades de pensar, de analisar de forma critica, de interagir com
os outros, de questionar e de participar, ssmpre com o intuito de preparar o individuo para
a vida (Campo, 1991). Na verdade, a escola nao deve estar ao servigco da formacao
enciclopédica dos alunos, preparando-os para a transmissao do saber disciplinar
espartilhado e fragmentado, devendo sim conceber o aluno na sua dimensao holistica,
preparando para a sua formac¢ao como pessoa e cidadao.

Para promover o desenvolvimento pessoal e social dos alunos, tendo em
consideragdo as trés dimensoes enumeradas por Campos (1990/91), a capacitagao para
a resolugdo de problemas de vida, a educagcdo para os valores e a educagdo para o
desenvolvimento psicologico, existem estratégias pedagdgicas especificas: estratégias
informativo-instrutivas que favorecem a heteronomia moral e se centram nos contetdos
atendendo ao fim da educagao axiologica; as estratégias de exploracao reconstrutiva que
enfatizam a autonomia moral e que valorizam nao tanto os conteudos e os resultados da
intervencao educativa, mas o proprio processo educativo (Campos, 1992 e Menezes,
1993).

As estratégias informativo-instrutivas t€ém como fim o ensinamento dos individuos
acerca de modos corretos de comportamento, de pensamento e de saber lidar com
sentimentos, de acordo com padrdes estabelecidos segundo critérios, por parte da
entidade que possui o poder. Para Sultana (1992), estas estratégias permitem substituir
alguns comportamentos entendidos como inapropriados por outros mais adequados,
permitindo a quem exerce o poder ter um controlo sobre a situagdo. Por outro lado,
segundo Campos (1991 a), o recurso a estas estratégias permite também que se obtenham

rotinas basicas que, posteriormente, podem auxiliar no desenvolvimento da autonomia
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dos alunos. Focadas aos conteudos, as estratégias utilizadas centram-se na obtencao de
“informacdes, comportamentos, valores e atitudes” (Menezes, 1999, p.43). A exemplo
destas estratégias salienta-se: a formacao do carater (Lickona, 1991; Ryan, 1989; Walberg
& Wynne, 1989) e o treino de competéncias numa visdo mais classica (Bandura, 1969;
Hopson & Scally, 1981).

Comecando por caraterizar a estratégia de formacao do carater, esta advém de um
modelo educativo experienciado nos EUA, no século XIX (Lickona, 1993). E uma
estratégia de intervengdo que defende que ¢ funcdo da escola transmitir os valores da
sociedade na qual estamos inseridos, pois esta transferéncia do legado cultural e dos
conteudos tradicionais da escola t€ém grande relevancia no desenvolvimento do carater.

De acordo com Ryan (1993, p.16), a sociedade estd sobrecarregada de informacao
e, por isso, a escola tem de auxiliar os alunos a saberem “desenvolver um bom carater —
a capacidade de conhecer o bem, amar o bem, e fazer o bem — (...) embora contribuindo
essencialmente para que a crianga conheca o que ¢ bom”.

Relativamente ao treino de competéncias, esta estratégia encontra-se no contexto
dos modelos cognitivo-comportamentais. A exemplo, o treino de competéncias sociais
que tem como intuito a alteragdo de comportamentos sociais entendidos como
inapropriados por outros considerados como adequados. Segundo Campos (1991 a), esta
alteracdo ¢ feita a partir da modelagem, do ensino, da aplicagdo presenciada, do reforgo,
do feed-back e do ensaio in vitro.

As estratégias de exploragdo reconstrutiva, por sua vez, delegam todo o
protagonismo ao sujeito no que respeita ao seu processo de elaboragdo de significados
contextualizados através de experiéncias significativas de vida e da consequente reflexao
sobre essas mesmas experiéncias. Estas estratégias privilegiam a autonomia dos
individuos e evidenciam o seu poder necessario para a transformagdo social (Campos,
1990; Sultana, 1992). Atendendo ao processo de educacdo para valores, as estratégias
selecionadas debrugam-se sobre o desenvolvimento de modos mais elaborados de reagir
as situagdes. Evidenciam-se estratégias como: a clarificacdo de valores (Raths et al.,
1978); a discussao de dilemas (Blatt & Kohlberg, 1975) e a educagdo psicologica
deliberada (Sprinthall, 1980, 1991).

Quanto a estratégia de clarificagdo de valores, esta admite que cabe a escola ter um
papel ativo, mas imparcial, no que concerne ao sistema de reconhecimento individual dos
valores, privilegiando-se a autodescoberta, autorrealizacdo e a autoatualizagdo. Esta

tomada de consciéncia pode ser atingida através da realizacao de atividades como jogos
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de simulacao e discussao de temas em grupo. Neste contexto ¢ dada uma grande
importancia a interacao entre os alunos, e o professor deve apenas facilitar essa interagao.
Deste modo, a clarificacdo de valores tem como intuito o de permitir que os alunos se
tornem melhores conhecedores das suas opcdes e respetivas consequéncias, a fim de
reorganizarem o seu comportamento, assistindo-se, assim, a um criar de momentos para
pensar e escolher.

A discussao de dilemas, por sua vez, foi proposta por Blatt (Blatt & Kohlber, 1975)
e advém da teoria do raciocinio moral de Kohlberg (1969), a qual se baseia numa linha
cognitivo-desenvolvimental, acreditando que o ser humano produz de forma dindmica um
sentido pessoal acerca do que ¢ justo ou injusto. Na verdade, ao ser entendida como uma
perspetiva estrutural-cognitiva, permite que a transformagdo seja concebida como um
processo de reestruturacao do individuo a partir de um desequilibrio anterior (Coimbra,
1991).

Nesta estratégia de intervencao devem ser colocadas perguntas estimulantes, em
que os individuos devem justificar as suas escolhas e op¢des. Os dilemas/problemas sao
desenvolvidos através de acontecimentos reais, enfatizando-se as relacdes professor-
aluno e aluno-aluno. Segundo Diaz-Aguado (1992), para utilizar este modelo devem ser
criadas circunstancias apropriadas como: um ambiente de confianca que facilite a
cooperacao € a comunicagdao entre os alunos; a discussdo entre os elementos com
apresentacao de argumentos utilizados e conclusoes; desenvolvimento das competéncias
de comunicacio, com o objetivo de expressar e apresentar as suas ideias e ser capaz de
escutar os outros intervenientes. Assim, estamos novamente na presenca de um modelo
focado no individuo e que ndo faz referéncia as dimensdes transpessoais da atuacdo do
ser humano.

No que respeita a estratégia de educacao psicologica deliberada, esta apresenta as
seguintes carateristicas particulares: “vivéncia de experiéncias desafiantes de
desempenho de papéis, a reflexdo guiada, o equilibrio entre a experiencia e a reflexdo, a
continuidade e o apoio” (Sprinthall, 1991, citado por Menezes, 1999, p. 80). Nesta
estratégia € importante que haja uma coeréncia entre a agdo e a reflexdo, de modo a
proporcionar uma integragdo cada vez mais complexa e a de um sentido individual
experienciado. Segundo Marcia (1991) cabe ao professor predispor-se para auxiliar os
alunos neste processo e criar um ambiente confortavel e harmonioso.

Entre os contetidos e os processos, alguns autores referem sugestdes intermédias de

estratégias como: o treino de competéncias numa visdo mais atualizada (Bandura, 1986;
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LIONS-TACADE, 1994); a comunidade justa (Kohlberg, 1985) e, por fim, a abordagem
de afeto no curriculo (Beane, 1990).

O projeto de competéncias para vida, tal como as outras estratégias que se seguem,
carateriza-se como sendo uma estratégia intermédia e tem com objetivo o de fazer
compreender que o desenvolvimento dos individuos ¢ um desenvolvimento
contextualizado, dai que a sua atuacdo deve ambicionar uma mudanga interna (Campos,
1989 c) no que toca a tarefas e papéis que os alunos podem vivenciar na escola.

A partir desta estratégia ¢ possivel haver mudancas no contexto educativo e todos
os intervenientes nesse ambiente cooperam no desenvolvimento pessoal e social dos
alunos, visto que todos os membros que constituem a comunidade escolar participam na
analise das caréncias, auxiliam e planeiam de forma organizada as mudancas a executar,
seguindo-se uma avaliagdo das consequéncias. Assim, ¢ a escola que tem de investigar e
determinar as suas necessidades e implementar um plano de interven¢do para gerar a
renovagao.

A comunidade justa advém do desenvolvimento da discussao de dilemas morais
realizadas em grupo. O objetivo desta estratégia passa por um plano de democracia
participativa que tem como objetivos promover a liberdade, a igualdade de direitos e de
oportunidades a todos os individuos, em contexto escolar (Rawls, 1971). Os
intervenientes sao cumpridores de regras e de obediéncia provenientes da discussao, do
raciocinio e da argumentagdo acerca da justica (Kohlberg, 1985).

De acordo com Power e outros autores (1989), esta estratégia ¢ benéfica para a
reflexdo de problemas e situagdes do quotidiano, para o privilegiar da democracia, uma
vez que os alunos podem decidir de forma livre, e para a criacdo de momentos em que os
alunos possam executar os valores democraticos. Assim, o professor ¢ entendido como
um promotor do processo de interagdo entre os alunos, uma vez que proporciona
momentos especificos para o desenvolvimento moral em que os alunos se sentem
encorajados a participar.

Por fim, a abordagem de afeto no curriculo tem como base a ideia de que cabe a
escola, enquanto instituicao pertencente ao Estado Democratico, mostrar uma atividade
democratica ao proporcionar a manifestagao dos alunos, bem como auxiliar na resolugao
de conflitos. Por outro lado, a escola deve também proporcionar a participacao de todos
os seus elementos, de modo a oferecer uma experiencia democratica na sua plenitude

(James Beane, 1990).
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De acordo com o autor acima mencionado, a escola deve ter um papel importante
no que respeita a qualidade de vida singular e social de todos os membros pertencentes a
instituicao. Neste sentido, cabe a escola promover a educacgdo integral dos seus alunos,
legitimando que o afeto pode ser encontrado nas mais variadas experiéncias, tendo em
conta ‘“‘autopercepgdes, valores, éticas, crencas, disposi¢des sociais, apreciagoes,
aspiragoes e atitudes” (Menezes, 1999, p. 98), quer de forma explicita ou camuflada,
intencional ou ocasional.

Em suma, a formacao pessoal e social ndo pode somente ter em conta os alunos e o
objetivo de atender ao progresso da qualidade dos seus processos e competéncias
psicologicas, pois deve também explorar o ambiente e a estruturacdo da escola como meio

inicial de desenvolvimento dos educandos.
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Capitulo III — O papel da argumentagdo na construgdo de uma
Cidadania ativa

E numa sociedade democratica, em que podem viver as discussoes, os debates, os
desacordos, que uma actividade de comunicagdo, como é a argumenta¢do, se pode
desenvolver”.

(Pedemonte, 2002)
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Ao consultar a Enciclopédia: Luso-brasileira de Filosofia, com o intuito de procurar
a defini¢ao do conceito de logica, no que concerne a sua etimologia, esta define-a como
ciéncia do logos, sendo que, logos quer dizer palavra ou pensamento.

Na Antiguidade e na Idade Média, o saber era todo abrangido pela Filosofia,
atendendo ao que atualmente entendemos por filosofia e por ciéncia. Assim sendo, a
Logica engoba a Logica filosofica e a Logica cientifica, “esta ultima desenvolvida
modernamente como Logica de expressao matemadtica, trata de matérias incluidas em
muitas das obras filosoficas dos antigos e que, pelos critérios actuais, seriam consideradas
cientificas” (Morujdo, p. 444).

O ser humano, desde sempre, fez uso do pensamento. Com o intuito de fazer com
que o pensamento flua de forma correta e organizada, o homem recorre a ldgica, visto
que, enquanto arte de bem pensar, esta permite ao ser humano pensar com corre¢ao e dar
validade aos seus pensamentos.

A ldgica comecgou a estruturar-se como ciéncia a partir do momento em que o ser
humano superou o nivel imediato do pensar para o ato de agir e decidiu procurar os
fundamentos envolvidos no exercicio do pensamento, adotando para tal, uma postura
reflexiva. Entendendo que a ldgica permite organizar o pensamento de forma estruturada
e correta, ela é fundamental para o processo argumentativo, uma vez que ela vai assegurar
a validade dos raciocinios que sdao expressos nesse processo. Deste modo, evidencia-se a
necessidade de pensar, discutir, convencer e raciocinar (Groarke, 2004). De acordo com
Shand (2000), o ato de raciocinar ¢ aqui entendido como um processo psicologico, com
o0 objetivo de adquirir crengas ou ideias. O raciocinio caraterizado como correto nao ¢é
definido por ser um bom caminho para a crenga, uma vez que o processo de raciocinio
pode encaminhar, ou ndo, a uma crenga. Na verdade, um raciocinio bom ou mau nao esta
diretamente ligado com o efeito de se possuir uma crenca, mas sim com o facto de essa
ser, ou ndo, justificada.

A histdria da légica formal organizada emergiu no século IV a.C., com o filésofo
grego Aristoteles, e limitava-se somente a analise da validade dedutiva dos raciocinios,
sendo este o0 modelo l6gico que perdurou até ao século XVI. Na antiguidade, os gregos
defendiam o cultivo, a pratica e o gosto pelo argumento. Os estudos de Aristoteles, acerca
da légica, foram reunidos num livro denominado por Organon, mais especificamente nos
trabalhos intitulados de Analytica Priora e De Interpretatione.

Aristoteles concebeu a teoria do silogismo que, para varios filosofos e historiadores

da logica, ¢ entendida como a descoberta mais importante em toda a historia da logica
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formal (D’Ottaviano & Feitosa, 2003). Esta teoria abordava proposi¢des categdricas, no
sentido de “incondicionais”, por exemplo “Todo homem ¢ mortal” e de proposigdes
singulares, como “Soécrates ¢ mortal” e “Pedro ¢ um homem” (D’Ottaviano & Feitosa,
2003, p.3). Assim, consideravam-se quatro tipos de proposi¢des categdricas e que se
distinguiam entre si em qualidade - afirmavam ou negavam - e em quantidade - universais
ou particulares.

Um silogismo era entdo entendido como uma regra de inferéncia que depreendia
uma proposicao categorica - a chamada conclusao -, a partir de duas outras - denominadas
por premissas -. Um silogismo valido poderia ter premissas verdadeiras e conclusao
verdadeira; uma premissa falsa e conclusao verdadeira; e uma premissa falsa e conclusao
falsa. Portanto, para ser valido, um silogismo ndo poderia ter premissas verdadeiras e uma
conclusdo falsa. Como exemplo de um silogismo valido, apresenta-se o seguinte
(D’Ottaviano & Feitosa, 2003, p. 4):

“Todos os homens sdo mortais.
Sécrates ¢ homem.
Logo, Sécrates ¢ mortal.”
Em contrapartida, segue-se um exemplo de um silogismo ndo valido (D’Ottaviano &
Feitosa, 2003, p. 4):
“Cada homem ¢ um ser vivo.
Algum bipede ¢ um ser vivo.
Nenhum homem ¢ um ser vivo.”

Ao longo dos cinco séculos que se seguiram ao fim da Grécia Antiga, ndo se
notaram evolucdes relevantes no campo da ldgica, nem mesmo com o ambiente
intelectual que se difundiu com o Renascimento. A l6gica moderna teve o seu inicio no
século XVII, com Leibniz (1646), desenvolvendo-se em simultdneo com a matematica,
visto que Leibniz definiu para a ld6gica um caminho que levava até a “matematica
universal” através da elaboragdo de uma linguagem universal, fundamentada num
alfabeto do pensamento (D’Ottaviano & Feitosa, 2003, p.5).

No século XVIII, Immanuel Kant (1724) pouco cooperou para o desenvolvimento
da logica. No entanto, no prologo de Kritik der reinen Vernunft (1787), Kant declarou
expressamente que a ldgica nao tinha sofrido qualquer tipo de evolugao, desde o periodo
de Aristoteles e que esta se mostrava concluida.

Na légica contemporanea distinguem-se Boole (1847) e De Morgan (1847), mais

precisamente na Algebra da logica. Embora os trabalhados realizados pelos autores
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referidos ja se mostrassem adversos a ideia de Kant, o pai da 16gica moderna foi Gottlob
Frege (1848), dono de um pensamento que estava escondido e que foi descoberto por
Bertrand Russel (1872). Foi em 1879, a partir da obra Begriffsschrift (Frege, 1977), que
se comegou a desenvolver o método logistico. Este livro de Frege so se assemelhava, na
histéria da légica, ao Analytica Priora de Aristételes.

Os légicos contemporaneos trabalham a ldgica de modo autonomo em relagdo a
Filosofia ou a Matematica, concebendo processos formais de avaliagdo dos argumentos.
Neste sentido, o estudo da ldgica ¢ relevante na medida em que permite desenvolver a
capacidade de apreciacdo de cada individuo. Capacidade esta que ¢ desenvolvida a partir
do recurso a instrumentos que possibilitam reconhecer raciocinios validos e invalidos e
de instrumentos para disciplinar o pensamento.

O foco da légica, enquanto ciéncia, e do raciocinio denominado de logico, ¢ a
argumentacao. De acordo com Mateus e Candido (2013), na realidade, uma argumentagao
de qualidade, em termos gerais, depende de uma aquisi¢ao correta da lingua materna e de
estimulos apropriados. Os autores mencionados afirmam mesmo que “argumentar ¢
questao de pratica” (p.1).

No dia a dia, o adjetivo logico € utilizado, geralmente, quando se quer referir a algo
que parece estar claramente correto. E comum ouvir-se “é 16gico que tal coisa deve
ocorrer...” (Mateus & Candido, 2013, p. 2), seguido de outra frase iniciada por “pois...”
(Mateus & Candido, 2013, p. 2). Assim, depreende-se que na logica, como ciéncia, €
importante analisar as afirmacdes apresentadas (conclusdes) que podem ser justificadas
por outras (premissas), tomadas como ponto de partida. A esta sequéncia de premissas e

conclusdes da-se, entdo, o nome de argumento.

3.1.Perspetivas acerca da argumentacio
Dos primérdios da argumentacao passando pelo Traité de I’argumentation
Considerando uma perspetiva ndo somente historicista ou evolutiva, este ponto tem
como intuito o de se debrugar sobre alguns parametros essenciais do pensamento tedrico
relacionado com a argumentagdo, entendida como area de estudo multidisciplinar.
Como ja foi referido, a histéria da argumentagdo encontrou os seus primérdios em
Aristoteles (384 — 322 a.C.), que considerou a argumentacdo como uma componente da

arte da retorica e que era explorada, paralelamente, com a arte da dialética:
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A retérica ¢é a outra face da dialéctica; pois ambas se ocupam de questdes mais ou menos

ligadas ao conhecimento comum e nao correspondem a nenhuma ciéncia em particular. De
facto, todas as pessoas de alguma maneira participam de uma e de outra, pois todas elas
tentam em certa medida questionar e sustentar um argumento, defender-se ou acusar (in

Aristételes, 2005, p.89).

Na obra j& referida, Analytica Priora, Aristételes mencionou dois tipos de
raciocinio, nos quais se enquadrava a sua definicdo de argumentagdo, o silogismo
analitico e o silogismo dialético. O primeiro era compreendido como um modo de
demonstra¢cdo baseado em premissas claras orientadas acerca de um assunto entendido
como verdadeiro. Era neste tipo de raciocinio que estdo evidentes as origens da logica

formal. Segundo Aristoteles (2007, p. 233),

[O] raciocinio dedutivo ¢ um discurso no qual, dadas certas premissas, alguma conclusdo
decorre delas necessariamente, diferente dessas premissas, mas nelas fundamentada. Quando

o raciocinio resulta de proposi¢des primordiais ¢ verdadeiras ou de principios cognitivos

derivados de proposigdes primordiais e verdadeiras, diz-se que temos uma demonstracdo.

O raciocinio dialético, por sua vez, era definido como uma forma de retirar
possiveis conclusdes, a partir de premissas provaveis. Era nesta otica que Aristoteles
(2007, p. 233) entendia como sendo um “raciocinio obtido a partir de proposi¢des
geralmente aceites”. O filosofo grego preconizou uma diferenciagao fundamental entre
dois tipos de proposi¢des, aquelas que eram verdadeiras e inquestiondveis — que estavam
na base do raciocinio analitico - e as analogas - que alicer¢avam o raciocinio dialético —
e que eram “fundadas na opinido comum [...] e pareciam crediveis a todos” (Aristoteles
2007, p. 234).

Segundo Plantin (1996, p. 8), Aristoteles reconhecia dois tipos de argumentacao,
uma de esséncia cientifica e outra de esséncia retdrica. Esta ultima explicada como uma
tarefa linguistica, em que o palestrante comunicava com o intuito de persuadir um certo
publico.

Na visao de Aristoteles, a retorica antiga fragmentava-se em trés tipos, sendo estes
o deliberativo, o judicial e o epidictico, e tinham a ver com comunicadores especificos,
destinavam-se a publicos diferenciados e procuravam alcancar objetivos variados
(Aristoteles, 2005). Ainda nesta linha, a retorica cldssica deixou como legado a
organiza¢do de uma comunicacao em trés etapas: a inventio - momento de pesquisa acerca

de assuntos a utilizar no discurso -; a dispositio, - momento de estruturagdo do discurso -
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; a elocutio - momento favoravel a exploragao das questdes relacionadas com o modo de
fazer.

Assim, na definicdo de Aristoteles, a retérica era vista como uma habilidade que
obrigava a uma atividade cognitiva, a fim de desenvolver um certo raciocinio, quer do
locutor quer dos interlocutores, e que culminava na interagao discursiva.

Com a diferenciagdo feita por Aristoteles, acerca dos dois tipos de raciocinio,
surgiram duas correntes diferentes de pensamento. Por um lado, o raciocinio analitico,
ligado ao pensamento de esséncia cientifica e que estava na base do pensamento logico.
Por outro, o raciocinio dialético, entendido como o desenvolvimento de praticas de
persuasdo que nada tinham a ver com a procura da verdade.

Com o passar dos tempos e com a consequente evolugdo da argumentacdo, a
Retorica Cléssica assistiu também ao seu fim. Em contraste evidenciou-se uma maior
consideragdo pelo raciocinio l6gico, relacionado, como ja referido anteriormente, com o
pensamento matematico ou na filosofia. Decorria o final do século XIX, quando a
Retérica foi severamente criticada e posta de lado, principalmente, nos contextos
académicos, devido a sua caréncia cientifica, uma vez que o poder sobre o pensamento
racionalista fundamentava-se na logica formal, largando o raciocinio dialético.

Em 1958, ao emergir o estudo de Perelman e Olbrechts-Tyteca, denominado de
Traité de [’argumentation: la nouvelle rhétorique, os autores deram a entender que
queriam reerguer uma teoria da argumentagdo, tendo por base o modelo da Retdrica
antiga. Ou seja, ndo obrigava a que se colocasse de parte as aprendizagens da logica
formal, mas que se focasse na importancia do pensamento definido como nao cientifico
e que era carateristico do ser humano.

Neste sentido, a perspetiva da argumentacao suportada por Perelman e Olbrechts-

Tyteca apresentava-se

como uma alternativa a l6gica formal, da qual se distingu[ia] por fundar os seus raciocinios
no dominio do provavel, do opinavel, por um lado, e, por outro, por reabilitar a importancia
das relacdes interpessoais na propria argumentacdo. Este ultimo dominio foi
completamente rejeitado pela l6gica formal, dada a sua base racional, que se processava

em detrimento das emocgdes (Marques, 2010, p.26).

No Traité de I’argumentation, de acordo com Perelman e Olbrechts-Tyteca (1958),
as técnicas argumentativas dividiam-se em duas: os processos de ligacao e os de

dissociagdo. Neste sentido, entendia-se que a argumentacao se organizava através de
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processos de ligacdo e que estes se baseavam numa relagdo entre premissas e tese. A
relagdo estabelecida oferecia a adesdo as premissas para a conclusdo que elas
sustentavam. Os processos de dissocia¢do, por sua vez, centravam-se na desagregacao
“de pares que o senso comum normalmente estabelecia. Este processo permitia
reorganizar a realidade, de forma a sustentar, deste modo, uma determinada tese”
(Marques, 2010, p.28).

No que concerne aos processos de ligacdo, compreendiam-se os argumentos quase-
logicos, os argumentos fundamentados na organizacdo do real e os argumentos que
pretendiam instituir a organizagdo do real.

Os argumentos quase-ldgicos assemelhavam-se, de certo modo, aos raciocinios
logicos, no entanto, ndo se difundiam neles, pois possibilitavam a controvérsia e a
discussdo (Perelman e Olbrechts-Tyteca, 1958). Quanto aos argumentos fundamentados
na organizac¢ao do real, estes analisavam a relagdo entre elementos do real e era através
deles que o orador tentava persuadir o auditorio da tese defendida (1958). Por ultimo, os
argumentos que pretendiam instituir a organizacao do real generalizam momentos que

ocorriam em casos particulares (1958).

O prototipo de Toulmin

Decorria o ano de 1958, quando também Toulmin deu a conhecer a sua obra, The
uses of argumente. Nesta obra, o autor explora as etapas do proprio processo
argumentativo, refletindo acerca de uma “taxinomia anatémica” (Cunha 2004, p.77). Esta
obra diferencia-se da de Perelman e Olbrechts-Tyteca, na medida em que o Traité de
[’argumentation foca uma reflexdo acerca do processo e das técnicas de argumentagao,
acabando por criar uma tipologia especifica para o tipo de argumentos utilizados na
argumentacao.

Toulmin concebia a constru¢ao de um argumento como sendo um organismo vivo,
constituido por uma estrutura que o limitava. Neste contexto, Toulmin baseava-se numa
abordagem a que Plantin (1996, p. 23) denominava de “célula argumentativa”, distante
da logica formal, uma vez que ndo se encaixava numa situagao de raciocinio matematico.

Toulmin mostrou, entdo, um modelo definido como um plano de dois elementos
constitutivos do texto argumentativo, os nucleares - a conclusdao - e os dados - que
sustentavam a conclusdo. Assim, a proposta de Toulmin centrava-se num modelo de
argumentacdo como forma de discurso justificativo e que pretendia alcancar diretamente

todas as fases do discurso argumentativo. De acordo com Cunha (200, p. 65), a
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argumentacao era considerada a partir de uma perspetiva justificatoria, “um processo
argumentativo ndo produz inferéncias, mas sim justificagdes, eventualmente de
inferéncias anteriormente efectuadas”.

Tendo em consideragdo que o modelo em causa operava, fundamentalmente, na
linha da racionalidade do discurso, era evidente que a elevada abstragdo que o
caraterizava, possibilitava o seu ajuste as diferentes situacdes comunicativas.

Por fim, uma vez que “as premissas tinham estatutos funcionalmente distintos, ja
que umas funcionavam como dados, e outras como justificacdes. Assim, os dados eram
asseridos para sustentar uma tese, e as justificagdes estabeleciam uma relagcdo de sentido

entre dados e tese” (Lopes 1997, p. 163).

O fenomeno de “l"argumentation dans la langue”

Autores como Anscombre e Ducrot (1988) centraram os seus estudos num ramo
mais linguistico da argumentagdo, apresentando uma abordagem que ficou conhecida
como “l’argumentation dans la langue”.

Ducrot, na obra Les échelles argumentatives (1980b), entendeu fazer uma distingao
entre “raisonnement” e “argumentation”. O “raisonnement” era entendido como uma
sequéncia de enunciados em que apenas se preocupava com o seu conteido. Neste
sentido, um raciocinio silogistico ndao era compreendido como uma revelacao da
argumentacao no discurso.

A argumentagdo, por sua vez, era concebida através de uma Otica expressamente
linguistica e que resultava de uma cadeia de enunciados e dos sentidos que transmitiam.
Ducrot e Anscombre salientaram também a rejei¢ao de se limitarem ao significado exato
das palavras, dai emergir uma concecao ampla de argumentacdo e como carateristica
intrinseca do discurso.

Segundo a teoria da argumentac¢do na lingua, ndo era dada relevancia aos sentidos
que ultrapassavam o significado primario de uma palavra. A argumentagdo era, deste
modo, compreendida como um fendémeno intrinseco as linguas inatas, uma vez que
defendia o conhecimento da propria lingua, a partir do trabalho e do estudo em
palavras/expressdes entendidas como orientadoras do objeto argumentativo do discurso

(Ducrot, 1980a).
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O plano interaccional

Na opinido de Christian Plantin (1947), a argumentagao apenas se fortalecia quando
envolvida numa oportunidade de interacdo linguistica. Evidenciando, deste modo, que o
didlogo era intrinseco a argumenta¢do. Assim, o modelo interacional da argumentacao
enquadrava-se no plano da pragmatica linguistica.

A perspetiva teorica defendida por Plantin emergia da ideia de que para existir um
momento argumentativo havia a necessidade de se proferirem discursos contrarios. Desta
forma, a argumentacdo apenas tinha lugar nas situa¢des de didlogo e desenvolvia-se

através das seguintes fases:

“inicialmente, um proponente avanca[va] uma determinada proposi¢do; de seguida, esta
mesma proposi¢do [iria] gerar uma oposi¢do por parte de um opositor; num terceiro
momento, surg[ia], entdo, a questdo, fruto do confronto de posi¢cdes verificado
anteriormente; por fim, surgir[iam] os argumentos avancados pelo proponente, que ter[ia]

o onus de defender a sua conclusao” (Marques, 2005, p. 40).

Nesta ordem de ideias, o carater de didlogo inerente a argumentagdo exigia também
a presenga de cargos argumentativos, como o proponente, o oponente ¢ a figura do
terceiro, esta ultima baseava-se no elemento que controlava a produgdo de argumentagao
e contra-argumentacgao por parte do proponente e do oponente (Plantin, 1996).

A andlise da argumentagdo, segundo Platin, centrava-se nos seguintes aspetos: a
argumentacao manuseava objetos e ligagdes entre esses objetos; a argumentacao era alvo
de opressdes da linguagem e, por fim, a argumentacao era concebida como um processo
interativo.

A partir desta visdo era possivel incluir varios pontos de vista na andlise da
argumentacdo, desde um contexto linguistico, passando pela relacdo entre lingua e
realidade representada, até ao dominio da interagdo linguistica. Estes eram pontos de vista
que eram entendidos como intrinsecos da argumentagdo, concebida como uma atividade

verbal (Marques, 2005).

Argumentacio concebida como um ato de fala

De acordo com Frans van Eemeren e Grootendorst (1984), a argumentagdo era
concebida a partir de uma visao social. Para tal, era exigido a presenga de dois elementos,
um protagonista € um antagonista, em que estes se relacionavam verbalmente, a partir de

uma discordancia tendo em consideragao uma opiniao manifestada.
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Nesta perspetiva, a abordagem da argumentagdo experienciava-se no ambito da

pragma-dialéctica e tinha como intuito o de persuadir o antagonista a aceitar um certo
ponto de vista, recorrendo a uma discussdo critica. Era nessa discussdo que eram
explicitados argumentos a favor e/ou contra (van Eemeren e Grootendorst, 1984).
Van Eemeren e Grootendorst realizaram o seu estudo sobre a argumentacdo, tendo em
consideragdo a teoria de Austin (1976) e Searle (1970), no que concerne aos atos de fala,
acrescentando a nocdo de ato de fala complexo. Neste sentido, acreditava-se que, na
argumentacdo, ndo era eficaz realizar-se uma analise apenas a frase, pois um unico
enunciado nao produzia uma argumentacao. Emergiu entdo a preocupacao em analisar
unidades superiores a frase, como as sequéncias de frases.

Relativamente a discussdo argumentativa, entendida como uma ocorréncia natural
da argumentagdo, van Eemeren e Grootendorst abordaram uma construcao da interacao
verbal, como sendo constituida por um aglomerado de enunciados. Neste sentido, a
discussdo iniciava-se a partir de um estadio de “confrontagcdo, em que se exteriorizava a
diferenca de opinido e, de seguida, um estadio de “abertura”, no qual se dava a discussao
em torno do ponto de vista apresentado. Posteriormente, havia lugar para o estadio da
“argumentacdo, em que o ponto de vista era defendido e, por fim, a discussdo tinha o seu
termo com o estadio da “conclusdo”, no qual se expunham os resultados obtidos através
do conflito (van Eemeren e Grootendorst, 1984, p. 85-88).

No que concerne a estrutura da argumentagdo, os autores referidos também se
debrugaram sobre este assunto, concluindo que ndo havia um s6 modelo de estrutura
argumentativa. Assim, era viavel identificar-se uma estrutura bésica que poderia ser
constituida por um unico argumento, bem como uma argumentacdo baseada numa
estrutura complexa, formada por um conjunto de argumentos.

Tendo em conta que esta perspetiva focava-se no dialogo e no desejo de alcancar
um consenso a partir da discussdao argumentativa, a pragma-dialéctica analisou como se
organizavam as permutas verbais.

Em sintese, a proposta da pragma-dialéctiva transportava para os estudos da
argumentacao, uma abordagem que se desenvolvia no plano linguistico e, mais
especificamente, no ambito das teorias pragmaticas. Desta forma, era possivel entender a
argumentacao como uma atividade linguistica que se organizava num plano textual, que
se baseava numa dialética verbal e que se ligava ao nivel cognitivo, quer na producao

quer rececao dos enunciados argumentativos.
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As vérias abordagens da argumenta¢do que foram aqui explicitadas, de modo
abreviado, mostram conspegdes distintas de aspetos que atuam em contextos
diferenciados de andlise da argumentacgdo. Esta ideia vai ao encontro da nog¢do de que a
argumentacao ¢ um assunto caraterizado por uma grande variedade e complexidade e que

se organiza em diferentes niveis.

3.2.Desafios da argumentacao

No dia a dia, o termo argumentacao ¢ entendido como uma no¢do comum, da qual
faz parte um conjunto de sentidos que apontam para diferentes situagdes de uso.

Ao observar com atencdo o Diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa (2001), o
termo “argumentacao” ¢ definido com uma “troca de palavras em controvérsia, disputa,
discussdo” ou como um ‘“conjunto de ideias, factos que constituem os argumentos que
levam ao convencimento ou conclusdo de algo ou alguém”.

Para Plantin (1990), a argumentac¢do ¢ uma atividade de carater linguistico e que
emerge através de uma situacdo de discordancia de opinides. Esta ¢ uma atividade que
tem como objetivo defender, de modo persuasivo, um determinado ponto de vista e ¢é
intrinseca ao contexto natural da atividade verbal do ser humano.

Como ja foi referido, considerando uma perspetiva discursiva, ndo sao todos os
enunciados que caraterizam uma situagao argumentativa. Desta forma, ¢ evidente que se
deve entender a argumentacdo como uma elaboracdo linguistica, de carater oral ou
escrito, que emerge de um confronto de pontos de vista diferentes (van Eemeren et al.,
2002). Este confronto de ideias necessita de, pelo menos, duas posi¢gdes diferentes, mas
que nao sao obrigatoriamente opostas (Amossy, 2000).

Importa ainda atender a argumentagdo como uma atividade cognitiva de
composicao linguistica. Desta forma, para haver a interagdo argumentativa, a posicao
defendida e os argumentos que a suportam necessitam de ser proferidos, conduzindo a
formacgao da verdade linguistica.

Dadas as circunstincias, torna-se pertinente distinguir a argumenta¢do como uma
disciplina que se foca também nos aspetos linguisticos e extralinguisticos, € como um
conceito que se refere a um texto argumentativo na sua composicao linguistica, enquanto
produto verbal, oral ou escrito, que advém de uma questdo essencial para gerar a

argumentacao (Plantin, 2005).
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Ainda noutra otica, importa destacar que s6 a partir do reconhecimento de uma
composi¢do argumentativa ¢ que € possivel tracarem-se papéis argumentativos. A
argumentacao necessita do resultado verbal, bem como de dois elementos interlocutores,
sendo um deles o individuo que detém uma determinada conclusdo e o outro que se opde
a ideia apresentada. Assim, independentemente da formacdo argumentativa, ha uma
interacao que se estabelece entre dois ou mais elementos, entre um discurso e um discurso
oposto, que pode ser proferido ou ndo (Plantin, 1996).

Os dois discursos e os elementos que os realizam, uma vez que apresentam
conclusdes divergentes, permitem entender a argumentacdo como uma atividade
dialogica, mas nao necessariamente dialogal (Amossy, 2000). Devido a este fato, a
argumentacao exige um discurso prévio, em que se delineia o contetido argumentativo.
Desta forma compreende-se que um texto argumentativo possa ser monologal — por
exemplo uma exposi¢cao em que, tendo em conta um ou varios pontos de vista, se vai
posicionar face as conclusdes que eles defendem - ou dialogal — como um debate, em que
a interagdo discursiva baseia-se em trocas verbais que mostram um certo posicionamento
de acordo com um certo assunto controverso.

Assim, defendendo a ideia de que qualquer texto argumentativo ¢ dialogico, a
composi¢ao linguistica que estrutura a producao textual argumentativa podera apresentar-
se como um mondlogo, quando as trocas verbais ndo t€ém lugar, ou como um dialogo,
quando a argumentacdo implica trocas verbais efetivas entre os interlocutores
(Schiffrin, 1994, p. 17).

O ato de argumentar ndo ¢ somente o de dar a conhecer os seus pontos de vista de
um modo inovador. H4 até quem chegue mesmo a afirmar que argumentar ¢ uma
atividade desagradavel e inutil, uma vez que se confunde com a atividade de discutir.
Anthony Weston (1996) na obra 4 arte de argumentar, veio mostrar que argumentar ¢
dar um conjunto de raciocinios que vao ao encontro de uma conclusido ou, simplesmente,
proporcionar dados favordveis a uma conclusao. Neste sentido, argumentar nao ¢ apenas
a confirmacao de um determinado ponto de vista nem uma simples discussao.

Relativamente aos argumentos, estes sao entendidos como tentativas de suportar
certos pontos de vista com raciocinios. Deste modo, os argumentos t€ém um papel central,
uma vez que sao eles que auxiliam na descoberta dos pontos de vista mais adequados e
ajustados. Certas conclusdes podem ser defendidas com raciocinios bons e outras com
raciocinios menos bons. Uma vez que, na maior parte das vezes, ndo prevemos quais sao

as melhores conclusdes, necessitamos de apresentar argumentos para sustentar diferentes
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conclusdes e, posteriormente, avaliar esses mesmos argumentos, a fim de verificar se sdo
adequados. Assim, “um argumento ¢ uma forma de investigacao” (Weston, 1996, p. 5).

Os argumentos sd3o também importantes, pois sdo o meio pelo qual conseguimos
explicar e defender uma ideia perante os outros, permitindo uma conclusdo sustentada em
bons raciocinios. Neste sentido, um bom argumento nao se limita a repetir as conclusoes,
mas sim a dar raciocinios e dados suficientes, com o intuito de que as outras pessoas
possam conceber a sua propria opinido.

Os argumentos que podem ser identificados como validos ou invélidos de modo
inequivoco, sdo denominados de argumentos dedutivos, existindo ainda argumentos
indutivos. O argumento classificado como dedutivo ¢ aquele em que o movimento se faz
do geral para o particular. Num argumento dedutivo valido, a veracidade das premissas
leva inevitavelmente a veracidade da conclusdo. J4 no argumento indutivo, parte-se de
casos particulares na procura de uma generaliza¢do, neste caso nao ¢ dbvia a veracidade
da conclusdo, embora as premissas sejam verdadeiras. Os argumentos indutivos sdo um
bom meio para que haja avangos cientificos, uma vez que ¢ a partir deles que sao
recolhidos resultados de experiéncias e concebido um modelo geral de carater explicativo

para um determinado acontecimento.

3.3.Argumentacio e construcao do conhecimento

A argumentacdo ¢ encontrada em varias artérias da vida diaria, tanto em contextos
rotineiros do dia-a-dia, como em contextos de atividades profissionais e institucionais.
De acordo com Billig (1987), a argumentacao ¢ compreendida como uma forma primaria
de pensamento que atravessa a vida quotidiana e que pode acontecer de forma publica ou
interpessoal. Utiliza-se a argumenta¢do, por exemplo, em situagdes publicas quando
precisamos de defender uma ideia em frente a outros individuos que apresentam pontos
de vista diferentes. Noutro exemplo, a argumentacdo pode ser realizada em contextos
privados, quando, por vezes, dialogamos connosco, como se fosse uma conversa interna,
em que se exploram os pros e contras acerca de questdes controversas.

Neste contexto, entende-se a constru¢do do conhecimento como um conjunto de
processos que dao ao individuo, inserido socialmente, a possibilidade de construir
sentidos e significados com os quais possa modelar e interpretar o que entende como
sendo a realidade envolvente (Jager, 2001). Aqui a nocao de sentidos e significados

remontam para uma forma de englobar quer a compreensao e a formulagao de conceitos
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e pontos de vista acerca de um certo objeto, quer como a perce¢ao € a posse sobre
procedimentos proprios relativamente a diferentes campos do conhecimento do ser
humano. Como ja foi defendido aqui, a argumentagdo tem um papel fundamental nos
processos de reflexao e nos processos de aquisi¢do de diversos contetidos. Emerge entao
a davida em perceber como ¢ que, realmente, a argumentacdo auxilia nos referidos
processos.

Ao analisar a literatura da area, verificamos que Leitdao (2009) tem vindo a constatar
que a argumentac¢ao interfere nesses processos quando, em primeiro lugar, se compreende
qual o papel que a oposi¢do executa na argumentacao e, consequentemente, na formagao
do pensamento reflexivo e na constru¢do do conhecimento. Em segunda instancia quando
se identifica a natureza dos instrumentos de construcdo do conhecimento/reflexdo que
atuam na argumentacdo. E, por fim, quando se percebe os diferentes resultados a que a
argumentacao pode levar. Os trés aspetos acima referidos serdo, de seguida, analisados
mais atentamente.

Para investigadores como Van Eemeren et al. (1996), a argumentacdo ¢ definida
como uma atividade de carater social e discursiva que se centra na defesa de pontos de
vista perante uma oposicao e de pontos de vista opcionais. A argumentagdo emerge em
momentos discursivos nos quais sao tidos em conta mais do que um ponto de vista acerca
de um determinado raciocinio. A oposicao entre pontos de vista, por sua vez, nao deve
ser obrigatoriamente concebida como uma condi¢do para que se inicie a argumentacao.

Importa deixar claro que, em contextos de ensino-aprendizagem, a
oposicao/divergéncia emerge quando se esta perante mais do que um ponto de vista no
que concerne a um conteudo curricular e que sdo expressas por professor e aluno, por
varios alunos ou, até, por um unico aluno. Assim, na sala de aula devem ser criadas
oportunidades em que diferentes pontos de vista sejam analisados, debatidos e explorados
(Leitao, 2009).

Tal como ja foi mencionado, embora a argumentagdo ocorra, geralmente, entre dois
ou mais individuos que discordam acerca de um topico, este tipo de relagdes ndo sao
exclusivas para que a argumentacao aconteca. Ou seja, pontos de vista contrarios podem
ser expressos por um so6 individuo, por exemplo na escrita, no discurso interior ou até
mesmo quando um dos participantes adianta e responde a contra-argumentos. Para Leitao
(2009, p.19), estes sdo “processos de autoargumentacdo, sendo-lhes atribuido um lugar

central na constituicdo do pensamento critico-reflexivo dos individuos”.
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Independentemente do contexto discursivo, a argumentagdo expde-se como um
acordo entre duas partes que divergem em relacdo a um conteudo debatido e onde se
adotam os papéis de proponente e oponente em relacao aos pontos de vista apresentados.
Neste ambiente, o lado do proponente joga com operacdes cognitivo-discursivas que sao
de grande relevancia quer para o desenvolvimento da argumentacdo quer para a
constru¢do de conhecimento. O proponente deve apetrechar-se de trés tarefas, sendo
estas: apresentar razdes que suportem os seus pontos de vista; analisar a garantia dos seus
pontos de vista perante contra-argumentos e, por fim, dar resposta a esses contra-
argumentos, confirmando ou alterando seu ponto de vista inicial. O oponente, por sua
vez, deve transportar para a conversa duvidas e afirmacdes que ponham a prova os
argumentos apresentados pelo proponente. Assim, € a partir da elaboragdo de resposta a
contra-argumentos, por parte do proponente, que novas hipoteses de compreensdao do
topico discutido podem entdo, ser concebidas.

Relativamente aos instrumentos de aprendizagem e de reflexdo que operam na
argumentacdo, a resposta que ¢ dada a oposicdo obriga a recorrer a instrumentos
cognitivo-discursivos necessarios a aprendizagem e a pratica do pensamento reflexivo. O
instrumento de caracter reflexivo, que possibilita ao individuo que o seu proprio
pensamento seja o centro e que reflita acerca dos seus limites € o instrumento de corre¢@o
de perspetiva que lhe permite alterar as afirmacoes realizadas.

No que concerne ao primeiro instrumento referido, o estudo da cognigdo humana
diferencia-se na atua¢do que um individuo realiza quando pensa acerca de objetos do
mundo em que vive e da agdo que esse mesmo individuo realiza quando reflete acerca
das suas proprias ideias sobre aqueles objetos (Brown, 1987). Esta distin¢ao dé a entender
que os processos dialoégicos que caraterizam a argumentagao (justificacdo de pontos de
vista, analise e resposta a contra-argumentos) obrigam o ser humano a passar de um nivel
de funcionamento cognitivo em que concebe ideias sobre acontecimentos do mundo para
um outro nivel de funcionamento no qual seu pensamento ¢ tido como objeto de reflexao.
Desta forma, o foco ¢ dado em como a necessidade de se justificar pontos de vista,
concebidos na argumentagdo, levam o homem a tomar o seu ponto de vista como objeto
de reflexao e a procurar os suportes em que ele se fundamenta.

Quanto ao segundo instrumento, o da corregao e revisao de perspetivas, de acordo
com Leitdo (2009), este permite que o individuo alcance novas nog¢des acerca do tema em
causa e ponha de parte as antigas nogdes que possuia. A necessidade comunicativa de

defender pontos de vista acerca de determinados temas e de responder a contestacdes do
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oponente, obriga o proponente a rever o assunto das suas afirmagdes, tendo em
consideragdo as visdes opostas e, a partir dai, optar por reafirma-las ou altera-las. Em
ambas as situagdes, o produto desse processo de revisdo ¢ apresentado na resposta do
proponente a contra-argumentacgao (Leitao, 2000Db).

Em ambientes educativos, de acordo com Ramalho (2002), o estudo PISA 2000
divulgou que os jovens do nosso pais tém uma capacidade de argumentagdo claramente
fraca. Desta forma, ensinar os nossos alunos a argumentarem deve ser visto, nos dias de
hoje, como um objetivo pedagdgico prioritario. Segundo Ausenda Costa (2001), “a teoria
cognitiva actual admite, como uma das suas ideias centrais, que a aprendizagem ¢ um
processo de construcdo do conhecimento”. O desenvolvimento das competéncias
exclusivas da argumentagdo constitui um objetivo pertinente do processo de
ensino/aprendizagem.

A escola tem, entdo, a importante funcao de preparar os estudantes para a pratica
de uma racionalidade critica e argumentativa, de modo a que os habilite a desempenhar
um papel ativo e construtivo no desenvolvimento da propria sociedade (Costa, 2001).
Desta forma ¢€ urgente “formar cidadaos responsaveis com capacidade critica, que possam
avaliar a informacdo recebida, que estejam conscientes do impacto dos seus
procedimentos e do dos outros, e que sejam capazes de argumentar com fundamento na
hora de tomarem decisdes” (Costa, 2001, p. 1).

De acordo com autores como Abrantes, Serrazina & Oliveira (1999), Ponte,
Serrazina, Guimaraes, Breda, Sousa, Menezes, Martins & Oliveira (2007), as orientagoes
curriculares atuais entendem como principais finalidades para o ensino que os alunos,
desde muito cedo, tenham contacto com ideias e métodos fundamentais que desenvolvam
capacidades de resolug¢ao de problemas, de raciocinio e de comunicagao.

No ensino, estas nogdes ao serem privilegiadas, podem ajudar no envolvimento dos
alunos em experiéncias de aprendizagem variadas e significativas que oferecem uma
aprendizagem baseada na percecdo de conceitos e no progresso do raciocinio. Assim, a
importincia dada ao desenvolvimento do raciocinio, acentuado pelas atuais tendéncias
curriculares, dirige para salas de aulas, em que a explicagdo e a justificagdo sdo aspetos
importantissimos da atividade dos alunos, a importancia e necessidade de se
dedicar/reservar espago para a argumentacao em sala de aula (Yackel & Hanna, 2003).
Este processo baseia-se em experiéncias de aprendizagem, em que estas assumem um
papel influente na formulagdo e teste de conjeturas, bem como a fundamentagdo de

raciocinios.
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3.3.1. O lugar da argumentacao na sala de aula

Em contexto escolar tem-se vindo a notar, da parte de professores, investigadores e
outros agentes educacionais um aumento da atengdo que ¢ concebida ao papel que a
argumentacao pode ter em situagdes de ensino-aprendizagem. Autores como Andrews &
Hertzberg, (2009), Andriessen, Baker & Suthers (2003), Baker (2009), Clark, Sampson,
Weinberger & Erkens (2007), Erduran & Jiménez-Aleixandre (2007), Mirza & Perret-
Clermiint (2009), Nussbaum (2008), Schwarz (2009), entre outros, mostram que esse
crescente de atencdo reflete o reconhecimento de que a pratica da argumentacao provoca
nos individuos o desenvolvimento de processos cognitivo-discursivos, entendidos como
fundamentais na constru¢ao do conhecimento e na pratica da reflexao.

Ao praticar o exercicio da argumenta¢do, o individuo ¢ conduzido a expressar os
seus pontos de vista e a fundamenta-los, de acordo com a apresentagdo de razdes que vao
ao encontro do contexto. Ao entender-se que a atividade de argumentar ¢ fundamental em
momentos em que os pontos de vista dos individuos sdo divergentes em relacdo a um
tema, tem-se em vista que quem argumenta apresente a capacidade de saber observar e
responder a duvidas, raciocinios e pontos de vista contrarios as suas proprias posicdes. E
neste sentido que Leitdo (2000b; 2007; 2008b; 2009) afirma que as situagdes cognitivo-
discursivas de fundamentar pontos de vista, observar contra-argumentos ¢ a eles ser capaz
de responder, concedem a argumentagao o desenvolvimento da capacidade de producao
reflexiva do conhecimento.

O “aprender a aprender” carece do desenvolvimento de aprendizagens autdnomas
ligadas ao desenvolvimento do espirito critico. Obriga o conhecimento e a rentabilizacdo
de diferentes formas de expressdo e de comunicagdo. Como ja foi mencionado
anteriormente, a aprendizagem ao longo da vida s6 € possivel através do desenvolvimento
do espirito critico. Assim, s se pode aprender de forma continua quando se desenvolvem
competéncias de reflexdo e analise critica, onde a tomada de posi¢ao relativamente, por
exemplo, a resolucao de um problema ou a discussdao de um tema ¢ realizada através da
utilizacdo de argumentos, pertinentemente, fundamentados. Assim, uma participagao
ativa passa por esta dimensdo critica, pelo interesse em procurar solugdes para os
problemas existentes e em participar na vida publica da comunidade em que se esta
inserido.

Toda a atencdo que tem vindo a ser dada a argumentacdo e aos processos de

construgdo do conhecimento tém estimulado varios estudos que pretendem compreender,
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por um lado, o papel central que a argumentacao executa em processos educativos e, por
outro, como ¢ que esta pode ser implementada em contextos de ensino-aprendizagem de
forma a gerar conhecimento. Numa primeira perspetiva, a argumentacdo € vista como
uma atividade cognitivo-discursiva que permite uma maior facilidade de aprendizagem
dos conteudos curriculares, em que o foco prende-se em argumentar para aprender. Numa
segunda perspetiva, a argumentacdo ¢ entendida como uma tarefa que carece de
competéncias do tipo cognitivo-discursivas, como a de “identificacdo, producdo e
avaliacdo de argumentos” (Leitdo, 2011, p.15). Estas sdo competéncias adquiridas a partir
de praticas didaticas adequadas, nas quais se desenvolve o aprender a argumentar.

Para autores como Castro (1992), Cury (2011), Leitao (2008a), Leitao & Banks-
Leite (2006), Stein & Miller (1993) e Vieira (2011), a crianga comega a argumentar por
volta dos 2-3 anos de idade, dai tornar-se vidvel trazer a argumentacgao para a sala de aula
ja a partir dos niveis mais elementares de escolaridade. Por outro, o destaque nas
essenciais transformacdes qualitativas das suas competéncias argumentativas prematuras,
¢ visto como um estimulo para professores e educadores, no que concerne a criacao de
contextos educacionais que, de facto, proporcionem o desenvolvimento de competéncias
argumentativas. Tendo em conta os objetivos pelos quais a argumentacao deve ser trazida
para a sala de aula, “ argumentar para aprender e aprender a argumentar” (Leitdo, 2011,
p. 16), ndo se pode pdr de parte o facto de que o recurso a argumentagdo, com intuitos
educacionais. Deve ser uma atividade a cargo do educador/professor, em que este deve
planificar acdes especificas, que passam pela criagdo permanente de situagdes de
argumentacdo em sala de aula e pelo dotar-se do conhecimento de conceitos gerais e

relativos aos conteudos em que se estd a atuar.

3.3.2. Como implementar a argumentacido na sala de aula
Autores como De Chiaro & Leitdo (2005) defendem que as condi¢des discursivas
concretas de sala de aula devem ser repensadas, a fim de que o0 modo como os contetdos
curriculares sdo apresentados no discurso da sala de aula possibilitem a argumentacao
sobre eles. Tendo este pensamento como ponto de partida, podem ser enumeradas
algumas agdes discursivas que auxiliam no desenrolar da argumentacdo. Uma vez que
transformam ‘““'temas curriculares' (canénicos) em 'temas de argumentacio'

(polemizaveis)” (Leitao, 2011, p. 31), agrupam-se do seguinte modo: as que criam
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circunstancias para o despontar da argumentacdo; as que suportam e dilatam a
argumentacao e, por fim, as que validam o conhecimento produzido na argumentagao.

Relativamente as a¢des que criam circunstancias para o despontar da argumentagao,
a sua carateristica central ¢ a de que, a partir delas, os conteidos curriculares sio
apresentados como temas que podem despertar divergéncias de entendimento, fazendo
com que a argumentacdo se apresente aos alunos como o meio que permite a resolugao
dessas divergéncias. Neste sentido, estas agdes permitem que diferentes pontos de vista
sejam expressos acerca de um tema e, em simultineo, se concebam as condigdes
necessarias para que a argumentacao seja implementada na sala de aula.

Como exemplo das ag¢des acima referidas, De Chiaro (2001) sugere as seguintes:
estimular os alunos a formularem pontos de vista; solicitar uma justificagdo para o ponto
de vista apresentado; atribuir a um aluno a posi¢do de oponente; mostrar a argumentacao
como procedimento de resolucao de diferengas de opinido; desafiar o aluno a (re)analisar
0s seus proprios pontos de vista tendo em conta os contra-argumentos; estimular a que o
aluno responda a contra-argumentos e estabelecer metas para o trabalho de sala de aula
que obrigam a praticar a argumentacao. Todas estas agdes devem ser entendidas como
uma oportunidade de exercitar a argumentagao, tendo sempre em atencao as carateristicas
e as condigdes da turma e da sala da aula, bem como os objetivos do professor e o tempo
disponivel para a discussao.

Quanto as acdes que suportam e dilatam a argumentacdo na sala de aula, ¢ a partir
delas que a argumentacao se estabelece e se sustenta. De acordo com Leitao (2011), em
primeiro lugar encontra-se a enunciagdo de argumentos, em que estes sdo compreendidos
como pontos de vista para os quais se apresentam razoes ¢ se fazem a avaliagdo dos
mesmos. Em segundo lugar estd a enunciacdo e avaliacdo de incertezas, contra-
argumentos e pontos de vista diferentes em relagdo aos argumentos apresentados por
outros intervenientes. Por fim, nomeia-se a resposta a duvida/dificuldade consideradas,
permitindo, assim, que haja o reafirmar, retificar, recolher do ponto de vista inicial.

Importa salientar que a ordem apresentada deve ser respeitada, a fim de que os
processos de revisdo/corre¢ao de perspetiva e de reflexdo sejam concebidos. Em sala de
aula, por vezes, devido a ansia de se querer proporcionar a argumentacao, had um foco em
realizar apenas acdes de justificagdo, o que por si s, ndo permite o acesso total ao
conjunto de processos que proporcionam a constru¢do do conhecimento na
argumentacio, uma vez que nao apresenta, por exemplo, alternativas de opinido ao tema

que esta a ser debatido. Neste sentido, recorre-se a contra-argumentacao, uma vez que ela
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¢ o elemento da argumentagdo que estimula o aluno a analisar ¢ a ponderar as suas
posigdes iniciais, a partir dos elementos provenientes da contra-argumentagao.

Por ultimo apresentam-se as agdes discursivas que, por um lado, conduzem para o
discurso informacgdes e concegdes pertinentes ao tema que estd a ser trabalhado e, por
outro, executam modos de raciocinio especificos do conhecimento em causa. Leitdo
(2011, p.26) diz-nos que uma vez que estas sao agdes que movimentam conhecimentos
especificos, sdo intituladas de acdes epistémicas e sdo exemplos: a “apresentacdo de
conteudos relacionados ao tema; a demonstracdo de procedimentos especificos da area
do conhecimento em questao; o ensino direto de habilidades; o oferecimento de formas
de raciocinios tipicos da area do conhecimento e a legitimacdo de pontos de vista dos

alunos”.

3.3.3. A emersao da argumentacio em sala de aula

Como ja foi aqui mencionado, nota-se cada vez mais o reconhecimento da
importancia da argumentacdo como atividade discursiva influente na constru¢do do
conhecimento dos alunos. No entanto, ndo basta somente ter a consciéncia da pertinéncia
da argumentagdo e a disposicao de querer produzi-la em ambiente de sala de aula, ha
também que reunir esfor¢os e conhecimentos especificos para a poder por em pratica. Até
docentes experientes e atentos aos beneficios da argumentagdo na aprendizagem, por
vezes, sentem alguma dificuldade em compreender quais os niveis de ensino, areas do
saber e, mais especificamente, em que momentos da aula ¢ que se devem implementar as
tarefas de argumentacao.

Relativamente a etapa escolar em que as praticas de argumentacdo devem ser
implementadas, esta ¢ uma divida que surge sempre que se fala em argumentagao na sala
de aula. De acordo com a teoria piagetiana (Piaget, 1991), as experiéncias de ensino-
aprendizagem deveriam ser pensadas e estruturadas para estar de acordo com niveis de
desenvolvimento previamente atingidos pelos alunos. Por sua vez, a teoria vygotskiana
(Vygostky, Leontiev & Luria, 1998) vem dizer que sdo essas mesmas experiéncias que
sdo o impulsionador do desenvolvimento cognitivo pretendido. A implementagcdo de
tarefas de argumentacdo em varios niveis de ensino devem estar, entdo, em conformidade
com as hipoteses de argumentacdo que se identificam na crianga e com os niveis de
desenvolvimento pretendidos dessas mesmas hipdteses. Assim, ao afirmar-se que frases

argumentativas sao encontradas na fala da crianca desde muito cedo, chega-se a conclusao
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que ¢ viavel implementar a argumentacgao na sala de aula em praticamente todos os niveis
de ensino.

Andrews (1995) debrugou-se sobre o estudo da presenca da argumentagcdo na
escola, desde a educagdo pré-escolar até a niveis de ensino superiores. De acordo com o
autor, por volta dos 5-6 anos de idade, a crianca ja pratica a argumentacao oral, em
situagdes da vida escolar. Por exemplo quando seleciona brinquedos - neste momento a
crianga ¢ estimulada a proferir as razdes para as suas selecdes. Outro exemplo centra-se
nos debates acerca das historias - neste ambiente a crianga defende um papel, manifesta
juizos, contra-argumenta e responde a posigdes opostas de outros personagens. O ultimo
exemplo diz respeito a discussao de problemas vividos pelas personagens da ficgdo — aqui
analisa-se se certas atitudes de um personagem sao boas ou mas.

Em qualquer uma das atividades apresentadas, o objetivo primordial do
educador/professor deve ser o de estimular a crianca a enunciar os seus pontos de vista, a
apreciar as opinides dos outros intervenientes e a responder a essas mesmas opinioes.

Quanto as areas do saber em que se deve implementar a argumentagdo na sala de
aula, bem como quais os temas pertencentes aos varios conteudos curriculares passiveis
de serem discutidos existem também algumas duvidas. Neste sentido, Golder e Pouit
(1999) defendem que ha a necessidade de se delinear um eixo entre o que as autoras
mencionam como sendo temas formais, por exemplo temas técnicos e cientificos - menos
suscetiveis de argumentacao - e temas fundamentados em valores - modelos da
argumentacao.

Leitdo (2009), por sua vez, vem afirmar que a possibilidade de um tema ser
discutido ndo deve ser vista como uma qualidade propria do tema, mas sim o modo como
esse tema € exposto num ambiente comunicativo de sala de aula. Desta forma, os temas
pertencentes ao curriculo podem, a partida, ser expostos, na sala de aula, como temas de
argumentacdo. Com o intuito de se construir conhecimento, a partir da argumentacao, os
temas relativos ao conhecimento comum devem ser expostos como temas acerca dos
quais distintas percecdes podem ser debatidas. Esta ¢ uma discussao que se institui entre
o conhecimento comum, presente, por exemplo, na fala do professor, de colegas ou em
livros e a situagao atual do conhecimento que se esta a formar no aluno.

Por outro lado, a reformulacao de temas curriculares em temas de argumentagao,
na sala de aula, esta sujeita a agdes discursivas realizadas de propdsito na sala de aula. A
elaboracdo de argumentos de acordo com as vérias areas do saber estd sujeita tanto a

apropriacao de diversos conteudos especificos como a variados tipos de raciocinio.
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Evidencia-se, assim, o lugar essencial que o papel do professor impde no que concerne a
validacao de conhecimentos e raciocinios proprios da argumentacao.

No que respeita aos momentos especificos da sala de aula, nos quais a argumentacao
pode ser implementada, distinguem-se os planeados e os espontaneos (Leitdo, 2011). Nos
momentos planeados, a argumentagdo estd dependente da planificagdo de
situagoes/atividades de reflexao sobre os temas curriculares, concebendo atividades que
passam por “discussdes em pequenos grupos, role-plays, simulagdes de foruns e debates,
entre outros” (Leitdo, 2011, p. 40). J4 nos momentos espontaneos, a argumentacao resulta
do imprevisto que acontece na sala de aula, em que as ocasides de argumentagdo proveem
de situagdes nao planificadas para tal. Importa referir que em ambos os casos, a
argumentacao relativa a conteidos curriculares requer dos participantes a formulacao

explicita e fundamentada dos seus pontos de vista.

3.4.Importancia da argumentacao na formacao do cidadao ativo do

século XXI

Um olhar atento sobre a inquietagdo que a escola evidencia em conseguir responder
aos novos desafios do contexto social no qual nos encontramos. Especialmente a
necessidade de preparar criangas como cidadaos criticos, reflexivos, autdbnomos e capazes
de compreender a realidade na qual estdo envolvidos, a fim de poderem agir com
responsabilidade e consciéncia, leva-nos novamente a refletir sobre a importancia de
promover uma “cidadania ativa”. Retomando a defini¢do do conceito de “cidadania ativa”
presente no Relatorio Saberes Basicos de todos os Cidadaos no Século XXI, esta consiste

cm

[...] agir responsavelmente sob o ponto de vista pessoal e social no quadro
das sociedades modernas que se querem abertas e democraticas [...]. Aqui se
privilegia a vertente axioldgica, de forma a agir no quadro de uma ética da
responsabilidade, solidariedade e tolerancia. Saber lidar adequadamente com
diferengas culturais e de géneros passa por aqui, bem como a sensibilizagdo
para a importante vertente do desenvolvimento sustentavel, envolvendo [...]
a harmoniosa relacdo homem/natureza. Trata-se de desafiar o actual sentido

da globalizagdo [...] que deve também incorporar a globalizacdo, da

49



liberdade, da justica e da solidariedade (Cachapuz, Sa-Chaves & Paixao,
2004, p. 29).

Neste sentido, promover uma “cidadania ativa” s6 ¢ possivel formando um cidadao
ativo. Em tracos gerais, o cidadao ativo do século XXI, tal como foi referido no capitulo
dois deste trabalho, possui um nivel de desenvolvimento moral que lhe admite refletir
acerca da individualidade de cada ser humano, acerca do seu papel na sociedade, bem
como acerca dos principios morais que sustentam a vida em comunidade e,
consequentemente ser capaz de atuar face as necessidades dessa comunidade.

Atualmente, a “cidadania ativa” ¢ compreendida como um dos elementos essenciais
da educacdo. Ao evidenciar o intuito de formar um individuo caraterizado como sendo
um cidaddo ativo, pretende-se proporcionar a identificacio desse mesmo individuo,
enquanto membro pertencente a sociedade, e com responsabilidade e intervencdo na
mesma. Assim sendo, mostra-se a importancia que o processo educacional deve permitir
no que concerne ao desenvolvimento da consciéncia moral auténoma do aluno, com o
objetivo de que este seja capaz de conhecer e refletir, criticamente, acerca dos problemas
e das situagdes que ocorram na sociedade da qual ele faz parte.

Ao compreender-se o que ¢ um cidaddo ativo, a sua promog¢ao s6 se torna eficaz se
também se desenvolver a sua capacidade de argumentar ativamente. Recorrendo a
defini¢do apresentada por Krummbheuer (1995, p. 231) a “argumentagao diz respeito as
interagdes observadas, ao nivel da sala de aula, que dizem respeito as explicacdes
intencionais de raciocinio relativas a uma solucdo enquanto ou depois de ela se
desenvolver”. Assim sendo, a argumentacdo possibilita a aprendizagem e o
desenvolvimento do pensamento reflexivo, e esta relacionado a movimentos cognitivo-
discursivos que nela se concebem.

Com efeito, a educacdo dos nossos dias deve privilegiar e criar condi¢des para que
ocorra o desenvolvimento pessoal e social dos alunos enquanto cidaddos eticamente
autdbnomos, responsaveis e criticos. Assim, a escola deve permitir que os alunos possam
participar de forma critica e reflexiva na construcdo do seu conhecimento e no

desenvolvimento das suas competéncias.
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Parte II - Praticas de uma Cidadania ativa
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Capitulo I — Finalidades do Projeto
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Todo o contexto social, cultural e politico que carateriza os finais do século XX e
inicios do século XXI, sendo exemplo a globalizagdo, a propagacdo do saber e da
informagao, a crise de valores, bem como a da moral e cientifica (Morin, 2001) implica
que se reconsidere, urgentemente, o processo educativo para a cidadania, com o objetivo
de se concretizar uma formagao que realce o desenvolvimento dos alunos como cidadaos
ativos, responsaveis, autdbnomos, criticos, capazes de argumentar e intervir na sociedade
da qual fazem parte.

O século XXI trouxe ao conceito de educagdo para a cidadania novas concegoes
curriculares. Educar para a cidadania passou a perspetivar a educagdo como um processo
global de formagao do individuo, enquanto ser dotado de valores, que vive e desenvolve-
se numa relacdo com e para o outro, € que se mostra mais consciente dos problemas da
sua sociedade e da sua responsabilidade perante esta.

Ao assumir o conceito atual de educagdo para a cidadania, urge o interesse em
compreender como ¢ que este processo educativo ¢ concebido e desenvolvido pelos
educadores de infancia e professores do 1.° ciclo do ensino basico na escola e,
simultaneamente, perceber em que patamar os alunos se encontram tendo em conta o

processo educativo do qual sdo alvo, levando a elaboragdo deste projeto de investigacao.

1.1.Contextos de investigacio

No século XXI, a sociedade impde uma nova conce¢cdo de educacao para a
cidadania. As sociedades democraticas contemporaneas, caraterizadas por uma
diversidade de valores, necessitam de cidadaos capazes de “[...] compreender fenémenos
complexos e para intervir, de maneira informada e responsavel, na teia dos processos
politicos que estrutura e satura as democracias contemporaneas” (Barbosa, 2006, p. 82).

Com as imposi¢des da sociedade atual e a necessidade de procurar solugdes
educativas apropriadas, torna-se pertinente compreender qual o conceito de cidadania que
as nossas escolas privilegiam, perceber também se desenvolvem o raciocinio 16gico das
criancas, nomeadamente a capacidade de argumentacao e ainda como ¢ que os educadores
e professores concebem e desenvolvem esses conceitos nas suas praticas educativas.

Neste sentido, torna-se pertinente perceber como ¢ que os educadores e professores,
alvo desta investigacdo, perspetivam e desenvolvem a finalidade da educagdo para a
cidadania: se numa pratica, na qual se transmite os direitos e deveres dos alunos enquanto

seres pertencentes a uma sociedade, ou se numa pratica na qual se promove uma educacao
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de valores, com o intuito de potenciar uma formacao global e integral dos alunos, como
individuos livres, responsaveis, com espirito critico desenvolvido e capazes de intervir na
sua sociedade.

Embora as duas dimensoes apresentadas estejam dependentes uma da outra, sabe-
se que a generalidade das praticas educativas real¢a a transmissao dos direitos e deveres
do individuo e ndo criam condi¢des para a realizagdo de reflexdes sobre esses direitos e
deveres. No entanto, o desejavel era que se privilegiasse a “formacao pessoal e social dos
alunos, assente em principios éticos como a liberdade, a responsabilidade e a
solidariedade” (Fonseca, 2011, p.211) como consta no Curriculo Nacional do Ensino

Basico — Competéncias Essenciais (2001).

1.2.0Dbjetivos

Partindo do interesse em compreender e reconhecer as linhas que caraterizam e
possibilitam a pratica da educagdo para a cidadania e o desenvolvimento do raciocinio
logico nas nossas escolas, assim como a necessidade em reconhecer a situacao dos alunos
nestes dominios, achou-se conveniente elaborar dois conjuntos de objetivos com o intuito
de nortear este projeto de investigacao. Neste sentido, o primeiro conjunto de objetivos
refere-se aos objetivos delineados para o projeto e o segundo conjunto centra-se nas

criangas envolvidas neste percurso.

1.2.1. Objetivos de Projeto

¢ Avaliar o nivel de desenvolvimento 16gico-matematico das criangas;

>

% Avaliar o nivel de desenvolvimento moral das criangas;

¢ Compreender o papel do raciocinio l6gico-matematico no desenvolvimento de
cidadaos conscientes, autonomos e ativos;

+» Promover, em contexto de sala de aula, o desenvolvimento de criancas autonomas
através do desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico;

s Implementar estratégias adequadas que promovam o desenvolvimento légico-

matematico e moral das criangas;
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1.2.2. Objetivos centrados nas aprendizagens das criancas

+* Desenvolver o raciocinio moral;
9

X/

¢ Desenvolver o raciocinio l6gico-matematico.

1.3.Metodologias

A atual acecdo de Cidadania, que se carateriza como ativa, tal como ja foi
mencionado e descrito em capitulos anteriores, impde uma reflexdo critica acerca das
praticas educativas que se t€ém desenvolvido nas escolas.

Este trabalho de investigacao tem como objetivo compreender em que consiste esta
realidade educativa e possibilitar um processo esclarecedor e critico que permita o
conhecimento e a melhoria das praticas educativas em contexto de estdgio, tal como sera
abordado posteriormente. Assim, o estudo de caso julga-se ser o processo metodoldgico
que melhor se ajusta ao alcance dos objetivos delineados. Gall e colaboradores (2007, p.
447) definem “estudo de caso de investigacdo como um estudo em profundidade de um
ou mais exemplos de um fendémeno no seu contexto natural, que reflete a perspetiva dos
participantes nele envolvidos”.

As carateristicas essenciais dos estudos de caso, de acordo com o esquema
apresentado por Ludke e André (1986, pp. 18-20) resumem-se nas seguintes:

¢ Visam a descoberta: o que se fundamenta no carater aberto e revisivel do

conhecimento;

X/
£ %4

Enfatizam a interpretacdo em contexto: hd que levar sempre em consideragao
o contexto em que cada caso se situa. Se o caso se centra numa escola, hd que
ter em conta a histdria dessa escola, a situacao geral no momento da pesquisa,

entre outras situacdes;

X3

A

Visam retratar a realidade de forma completa e profunda: tem-se em conta a

complexidade natural das situagdes e as relacdes entre as suas partes;

* Usam uma variedade de fontes de informagdo, de abordagens e técnicas,
resistindo a tirania do dogma metodologico;

% Permitem generaliza¢des naturalistas e ecologicas: isto €, um leitor do relatorio

final fica apto a estabelecer relagdes entre as conclusdes da andlise e a sua

propria experiéncia em situacdes semelhantes;

X/
L X4

Procuram representar os pontos de vista diferentes e, as vezes em conflito,

presentes numa dada situagdo. Para tal, o investigador tenta trazer para o estudo

55



essa divergéncia de opinides, revelando, ainda, o seu ponto de vista sobre a
questao e justificando devidamente a sua opgao.

Os estudos de caso podem ser caraterizados quanto ao seu proposito. De acordo
com Merriam (2002, p. 38), conforme os objetivos delineados, sdo possiveis trés tipos de
estudos de caso: descritivos, interpretativos ou avaliativos.

O estudo em causa, tal como ja foi referido, uma vez que procura estudar,
compreender e descrever uma realidade educativa, classifica-se como descritivo, pois
segundo o autor referido este tipo de estudo de caso “procura dar informagdo rica,
completa e pormenorizada do fendmeno em estudo”.

Importa ressalvar ainda que esta investigacdo também apresenta alguns tracos de
uma metodologia de investigacdao-acdo, na medida em que pretende estudar os contextos
para compreender e melhorar as praticas que nele sdo desenvolvidas. De acordo com
Esteves (2008, p. 164), “a investigagao-accao contribui para a reflexao sistematica sobre
a pratica social e educativa com vista a melhoria e 8 mudanca tanto pessoal como social”.
No entanto, ndo se pode considerar que tenhamos utilizado uma metodologia de
investigacao-a¢do pura, uma vez que, entre outros fatores, as limitagdes temporais nao
possibilitam desenvolver os procedimentos deste tipo de investiga¢cdo no seu estado puro
e integro.

Como o intuito de corresponder as finalidades definidas anteriormente, no decorrer
do trabalho de investigacdao, bem como nos estagios pedagdgicos inseridos no ambito das
unidades curriculares de Estagio Pedagdgico I e Estagio Pedagdgico II, foram utilizadas
as seguintes técnicas e instrumentos de recolha de dados:

Observagdo direta participante, pois “observar cada crianca € o grupo para
conhecer as suas capacidades, interesses e dificuldades [...] sdo praticas necessarias para
compreender melhor as caracteristicas das criangas e adequar o processo educativo as
suas necessidades” (ME/DEB, 1997, p. 25), bem como para poder realizar a caraterizagao
das criancas relativamente ao seu nivel de desenvolvimento moral e logico matematico;

Grelhas de observagdo (com a inten¢do de registar determinadas agdes realizadas
pelas criangas, com o objetivo de apoiar a caraterizagdo das criangas);

Registo fotogrdfico, de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.183), “as fotografias
dao-nos fortes dados descritivos, sao muitas vezes utilizadas para compreender o

subjectivo e sdo frequentemente analisadas indutivamente”;
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Registos escritos/ trabalhos realizados pelas criangas, pois Segundo Yin (1989),
os documentos escritos constituem uma fonte de recolha de dados, particularmente
importantes, pois permitem confirmar inferéncias sugeridas por outras fontes de dados;

Inquérito por questionario. Segundo autores como Ghiglione e Matalon (2001), o
inquérito por questiondrio pode apresentar quatro finalidades distintas, sendo estas:
estimar certas grandezas “absolutas”, estimar certas grandezas “relativas”, descrever uma
populagdo ou uma subpopulacdo e, ainda, verificar hipoteses sob a forma de relagdes
entre duas ou mais variaveis.

Para a realizagdo desta parte do trabalho, com carater investigativo, a justificativa
para a aplicacdo do questiondrio recai sobre a terceira finalidade enunciada acima por
Ghiglione e Matalon (2001), ou seja, descrever uma populagdo ou uma subpopulagdo e
conhecer e compreender quais as suas concecdes acerca da educacdo para a cidadania e
para a argumentacdo. Ainda nesta ordem de ideias, a aplicagdo deste questiondrio surge
com o intuito de: conhecer as nogdes dos educadores de infincia e professores do 1.° ciclo
do ensino basico sobre a educagdo para a cidadania; perceber como € que esses
participantes concebem a educagdo para a cidadania na sua pratica pedagbgica, saber
também se eles trabalham o desenvolvimento da capacidade de argumentagdo dos seus
grupos de criangas/ turmas e se realizam articulacdo entre a educagao para a cidadania e
a argumentagao.

Compreender o que ¢ um questiondrio de qualidade ¢ algo comum a diversos
autores. De acordo com Hill & Hill (2005, p. 83) “€ muito facil elaborar um questionario,
mas ndo ¢ facil elaborar um bom questionario”, evidenciando-se, deste modo, a
necessidade de enumerar certos principios como normas gerais para conceber bons
instrumentos de investigagao. Neste sentido, Sousa (2005, p. 207) referiu que “a
ordenacao das perguntas, a preparacao dos itens e a escolha do modo de responder sdo os
principais pontos de reflexdo na preparagdo de um [...] questionario”.

A utilizagdo de um questionario deve ser baseada tendo em conta cinco momentos
distintos: a planificagdo, a elaboragado, a aplicagdo, a organizagdo e analise de dados e,
por fim, as conclusdes. Assim, na elaboracdo de um questionario ha que primar pela
clareza e rigor da escrita e evitar erros como a ambiguidade, uma vez que estes podem
influenciar todo o processo (Ghiglione e Matalon, 2001).

Tendo em consideragdo a justificativa acima referida, e com o intuito de organizar

e elucidar as ideias a explorar, construiu-se uma matriz que se dispde em quatro
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dimensdes de analise e onze sub-dimensdes, que, por sua vez, norteiam a elaboracao dos
itens do questionario (cf. Anexo A):
1. Finalidades da Educag¢do para a Cidadania:
1.1.Finalidade endoutrinadora;
1.2.Finalidade desenvolvimental.
2. Intencionalidade na Educag¢do para a Cidadania:
2.1.0rganizagdo intencional propria, a partir de deliberagdes estratégicas —
atividades regulares planificadas e avaliadas;
2.2.0rganizagdo espontinea, a partir de decisdes decorrentes da pratica do dia
a dia.
3. Abordagens utilizadas na Educac¢do para a Cidadania:
3.1.Abordagem disciplinar;
3.2.Abordagem interdisciplinar;
3.3.Abordagem transdisciplinar.
4. Organizagao do processo educativo da Cidadania/l6gica-matematica:
4.1 .Trabalha;
4.2 Nio trabalha;
4.3 Estratégias de exploragdo reconstrutivas;
4 4 Estratégias informativo-instrutivas.

Relativamente a forma do questionario (cf. Anexo B), este ¢ constituido por
questdes abertas e questdoes fechadas. Nas primeiras, o inquirido pode responder
recorrendo a expressoes proprias. Nas questdes fechadas, o inquirido deve responder
tendo em consideragdo as hipoteses previamente apresentadas.

Todos os questionarios foram analisados recorrendo a ferramenta de calculo SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences ), a partir de tabelas e graficos. Assim, na
ferramenta de célculo foram inseridos todos os dados/informagdes obtidos dos inquiridos,
uma vez que para Pereira (2004, p. 15) esta ““¢ uma poderosa ferramenta informatica que
permite realizar calculos estatisticos complexos, e visualizar os seus resultados, em
poucos segundos”.

Andlise dos dados obtidos através de questiondrios e que foram organizados em
categorias. Segundo Fonseca (2011, p. 243), este tipo de metodologia permite “reduzir e
sistematizar a informagao, outorgar uma base de orientagao e de sentido a multiplicidade

de dados recolhidos”.
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O quadro de categorias que organiza a andlise de conteudo deste trabalho
investigativo estrutura-se, como se pode verificar no Quadro A a seguir apresentado, em
quatro dimensdes, que correspondem as finalidades que nortearam este estudo. Assim

apresenta-se, abaixo, o quadro do sistema:

Dimensoées Categorias
Finalidades da E.P.C. Desenvolvimental
Instrutiva
Intencionalidade Intencional
Espontanea
Disciplinar
Abordagem Interdisciplinar
Transdisciplinar
Organizacdo do processo | Trabalha
educativo da | Nao trabalha
Cidadania/Logica- Estratégias de exploragdo Reconstrutivas
matematica Estratégias informativo-instrutivas

Quadro A — Sistema de Categorias

A primeira das dimensoes, finalidades da Educag¢do para a Cidadania, refere-se
ao proposito de mostrar como ¢ que os Educadores de Infancia e os Professores do 1.°
Ciclo do Ensino Basico concretizam este processo educativo, se promovem uma
cidadania ativa e responsavel, ou se endoutrinam com um conjunto regras e direitos
civicos (Fonseca, 2011). Deste modo, esta finalidade foi dividida nas duas seguintes
categorias: a desenvolvimental e a instrutiva. Atendendo a estas finalidades subdividiu-
se esta metacategoria respetivamente em duas categorias: desenvolvimental e instrutiva.

A dimensdo intencionalidade tem como objetivo entender se os educadores e
professores desenvolvem a Educagdo para a Cidadania e a capacidade de argumentacdo
dos seus grupos/turmas de modo planificado e organizado no processo educativo, ou se o
fazem de modo espontineo, em virtude de algum problema que surja na sala de
atividades/aula ou até mesmo para comemorar um determinado acontecimento. Assim,

esta dimensao divide-se em duas categorias: a intencional € a espontanea.
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A dimensdo abordagem curricular apresenta como objetivo o de compreender
como ¢ que os educadores e professores concebem e desenvolvem, na sua pratica
pedagbgica a Educagdo para a Cidadania: se a partir de uma abordagem disciplinar, isto
¢, a partir de uma 4area curricular prépria com conteudos, estratégias e avaliacio
especifica; interdisciplinar, ou seja, se Educacdo para a Cidadania se desenvolve através
de conteudos e temas abordados em diferentes areas curriculares; ou transdisciplinar, a
Educagdo para a Cidadania sustenta-se através de projetos integrados para os quais
contribuem todas as areas disciplinares. Assim, esta dimensdo subdivide-se em trés
categorias: a abordagem curricular disciplinar, a abordagem curricular interdisciplinar e
a abordagem curricular transdisciplinar.

A dimensao organizacdo do processo educativo possui como finalidade perceber
como ¢ que os educadores e professores organizam o processo de ensino-aprendizagem
em cidadania, mais precisamente se exploram ou ndo este dominio e a que tipo de
estratégias de ensino recorrem. Deste modo, esta dimensdo estrutura-se em quatro
categorias: trabalha ou ndo a trabalha a educagdo para a cidadania articulando-a com a
logica-matematica, e quais as estratégias de ensino aprendizagem que utiliza. Neste
ultimo dominio identificamos dois tipos de estratégias: informativo-instrutivas,
transmissdo direta e o treino de competéncias e exploragdo-reconstrutiva, clarificagdo de

valores e discussdo de dilemas.
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Capitulo Il — Caraterizacdo dos Contextos
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Neste capitulo constara a caraterizagao dos contextos de intervengao decorridos em
Estagio Pedagogico I e II, nomeadamente em contexto de Educacao Pré-Escolar e de 1.°
Ciclo do Ensino Basico. Em ambos os contextos serdo caraterizados os seguintes
elementos: o meio em que estavam inseridas as escolas envolvidas; as institui¢des
escolares; as salas de atividades e de aula, a organizacao do espago e do tempo e, por fim,
o grupo de criangas/turma alvo. A caraterizagdo destes contextos tem como intuito o de
enquadrar a pratica pedagdgica desenvolvida, a fim de possibilitar a criagdo de um
ambiente rico em aprendizagens significativas para todas as criancas envolvidas neste
processo. Importa referir que nestas caraterizacdes evidenciaram-se alguns aspetos que,
de certo modo, influenciaram e fundamentaram determinadas opgdes e estratégias
realizadas ao longo da pratica. Com o intuito de realizar as caraterizagdes referidas foi
necessario observar as instituigdes escolares € 0 modo como estas se organizavam, bem
como cada crianga, a fim de se conhecer as suas capacidades, interesses e dificuldades,
como também recolher algumas informacdes sobre o meio em que as mesmas viviam.

Para que um educador/professor consiga desenvolver, de forma plena, as suas
fungdes € necessario que este, inicialmente, conhega o contexto em que ird executar a sua
acao educativa (ME, 1997). Neste sentido, o educador/professor deve adotar uma postura
investigativa, organizando um trabalho que se foque na pesquisa de informacgdes/dados
que o possam ajudar a compreender o que o rodeia e onde estd inserido e, posteriormente,
poder atuar consciente, orientada e adequadamente (Spodek & Saracho, 1998).

A elaboragdo da caraterizacao destes contextos educativos onde decorreram os
estagios teve por base alguns dos documentos oficiais dos nucleos escolares, tais como:
o P.E.E. (Plano Educativo de Escola); o P.A.A (Plano Anual de Atividades); os Planos
Individuais e os Processos dos alunos, que foram facultados pela educadora e pela

professora cooperantes.

O Meio

O desenvolvimento de praticas pedagdgicas significativas e contextualizadas torna
pertinente dominar o local no qual a escola se insere. Através desta busca de informacao
podemos compreender a influéncia que o meio pode ter na educacdo e no
desenvolvimento das criancas em causa. E neste sentido que autores como Spodek &
Saracho (1998, p. 105) defendem que “a geografia, a historia, a arquitetura, a religido, a
medicina popular, os habitos alimentares, a arte, a musica, a danga e as praticas de

socializagdo, todas contém elementos culturais” que sao intrinsecos a qualquer individuo.
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Neste sentido, ¢ a partir da jun¢do da heranga cultural com a heranga genética individual

que a crianca entra no mundo da Educagdo Pré-Escolar.

A Sala

Organizagdo do espago

Quanto a sala, esta ¢, por exceléncia, o espaco que permite aos alunos atingirem
novas e diversificadas aprendizagens. Zabalza (1998) entende que o espago, neste caso a
sala, ¢ um aglomerado rico de recursos que favorece uma série de aprendizagens e o
desenvolvimento pessoal e social dos alunos. Autores como Horn (2004) defendem que
¢ importante compreender o espago educativo como parte integrante da acdo pedagogica,
que ndo deve ser visto apenas como um pano de fundo, mas como um espaco ludico,
dindmico, apelativo, explordvel, adaptado e, principalmente, acessivel a todos os
intervenientes. Assim, ¢ funcdo do educador/professor tirar o maximo partido dos
recursos que tem ao seu dispor em beneficio dessas mesmas aprendizagens para os seus
alunos.

De acordo com Fornero (1998), o espago ¢ composto por quatro dimensoes: a fisica,
a funcional, a temporal e a das relacdes. Centrando a nossa atenc¢ao para a dimensao das
relacdes, Vygotsky (1998) defende que o meio é fundamental para o desenvolvimento
dos individuos. O mesmo autor esclarece o meio como o local onde o individuo se
encontra e, assim sendo, ¢ importante ver a sala como um espago onde as criangas sao
sujeitos ativos, que devem participar e interagir com o meio a sua volta.

Para Vasily V. Davydov (1995) Lev Vygotsky (1998), o meio social em que a
crianca se insere ¢ de extrema importancia, partindo dai a necessidade de um espago
educativo bem estruturado e organizado. A organizagdo do espago € um dos aspetos mais
pertinentes a ter em conta dentro da sala de atividades/aula e a forma como o mobiliario
se encontra disposto pode ter influéncia no tempo de aprendizagem escolar e,
consequentemente, na aprendizagem dos alunos (Teixeira & Reis, 2012).

Segundo Arends (1995, p. 97), “a maneira como o espaco € usado afeta a atmosfera
de aprendizagem das salas de aulas, influéncia o didlogo e a comunicagao tem efeitos
cognitivos e emocionais importantes nos alunos”.

A organizagao da sala de atividades/aula tem de ser bem pensada e gerida pelo
educador/professor, de maneira a adaptar-se tanto as suas necessidades, como as das
criangas/alunos. Assim, uma boa gestio e organizacao da sala é encarada como uma mais-

valia para que a aprendizagem decorra da melhor forma possivel, uma vez que o trabalho
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desenvolvido podera ser influenciado pela estruturagdo e disposi¢cdo espacial dos seus
materiais/objetos. Mais adiante, sera apresentada uma caraterizagdo quer da sala de

atividades da Educacdo Pré-Escolar quer da sala de aula do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Organizagdo do tempo
Como defende Niza (1998), “a estabilizacdo de uma estrutura organizativa, uma
rotina educativa, proporciona a seguranca indispensavel para o investimento cognitivo
das criangas” (p. 154), uma vez que ¢ assim que as criancas aprendem a compreender o
tempo. Desta forma, a organizagao de uma rotina, em contexto de Jardim de Infancia,
permite que as criangas se sintam seguras, capazes € que possam antecipar, de certa forma,
a sequéncia de acontecimentos didrios que se vao concretizar.

Por outro lado, o periodo letivo suporta o ritmo e tipos de atividades, admitindo
oportunidades de aprendizagem variada. O tempo ¢ entendido como “o recurso mais
importante que o professor tem de controlar: ndo s6 quanto tempo deve ser gasto numa
matéria especifica, mas como gerir e focalizar o tempo dos alunos nos assuntos escolares
em geral” (Arends, 1995, p.79). Assim, sera realizada uma carateriza¢ao da organizacao
do tempo quer no grupo alvo da Educacdo Pré-Escolar quer na turma do 1.° Ciclo do

Ensino Basico.

Grupo/ turma

Para uma tomada de consciéncia da postura a adotar tendo em conta o grupo, surge
a necessidade de se conhecer o grupo e as suas carateristicas individuais, a fim de se
proporcionar a todas as criangas ‘“um conjunto de aprendizagens de natureza diversa [...]
reconhecido como necessidade e direito de todos para o seu desenvolvimento integral”
defendendo o “bem-estar dos alunos e o desenvolvimento de todas as componentes da
identidade individual e cultural” (Decreto-lei n® 240/2001 de 30 de agosto - Perfil do
Educador, p. 3).

Nesta ordem de ideias, dominar as carateristicas da turma, uma vez que ‘“os
processos de observagdo, diagnostico e avaliagdo sdo como fundamento de toda a agdo
educativa” (Estrela, 1999, p. 128). E entfio através destes processos que se pode ter
suportes para determinar e aplicar estratégias e reconhecer a realidade educativa em que
se estd a trabalhar (Estrela, 1999, p. 128). E neste sentido que sera feita a caraterizagdo

do grupo alvo da Educagdo Pré-Escolar e da turma do 1.° Ciclo.
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2.1.Educacao Pré-Escolar
O estagio pedagbgico, em contexto de Educacdo Pré-Escolar, decorreu de 14 de
setembro de 2015 a 16 de dezembro de 2015. O grupo alvo da intervencao pedagogica
pertencia a uma das salas dos 5 anos da Educagao Pré-Escolar, das escolas-nucleo da
Unidade Orgénica da Escola Bésica Integrada de Rabo de Peixe. Por motivos de

confidencialidade, ndo sera referido o nome da instituicao.

2.1.1. Meio

O meio no qual se inseria a escola em que decorreu o estdgio em contexto de
Educagao Pré-Escolar, apresentava na sua constituicdo um posto policial; um posto de
saude; creches; diversos ateliers; paroquia; correios; porto de pesca; central de madeiras;
agéncias bancarias e multiplos estabelecimentos comerciais que poderiam,
eventualmente, ser utilizados em possiveis visitas de estudo e saidas de campo, uma vez
que poderiam oferecer as criangas variadas experiéncias de ensino-aprendizagem.

Quanto a economia do meio, esta desenvolvia-se, maioritariamente, em torno de
atividades piscatorias, agricolas (lavoura) e registando-se ainda a atividade de construgao
civil, comércio e servigos. Apesar de possuir toda a atividade mencionada, ressalta-se que
apenas 41% da populacdo era ativa. No que concerne a populacao feminina adulta, esta
era, na sua maioria, constituida por empregadas domésticas e operarias na transformacao
do pescado. Quanto a populacao masculina, cerca de 89% dos homens eram pescadores,
fazendo parte do maior nucleo piscatério dos Agores.

No que respeita as habilitacdes literarias da maioria da populagdo, esta era muito
baixa. A grande maioria dos agregados familiares tinham constituicdo numerosa,
apresentando baixos rendimentos e, consequentemente, um vasto nimero de familias
beneficiavam do Rendimento Social de Inser¢ao. Muitos dos agregados apresentavam
graves problemas sociais, entre os quais: alcoolismo, violéncia doméstica e instabilidade
familiar, provocada por casamentos e gravidezes precoces. Em termos de habitagdes, a
maioria das familias usufruia de casa propria/cedida pelo Governo Regional, onde residia
um grande agregado familiar e, até mesmo, varios na mesma habitagao.

Tendo em consideragao os dados acima mencionados, torna-se pertinente nao por
de parte estas questdes de ordem social, e trabalhar afincadamente para combater

precocemente problemas como a exclusdo social e proporcionar as criangcas uma
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envolvéncia e uma participagdo ativa na vida em comunidade ja em niveis elementares

de escolaridade.

2.1.2. Escola

O corpo docente desta escola era constituido por seis educadoras de infancia e
vinte e um professores do 1.° ciclo do ensino bésico. Os ndo docentes encerravam-se em
dez.

As instalagdes da escola eram compostas por seis salas destinadas a Educagao Pré-
escolar, quinze salas para o 1.° Ciclo do Ensino Basico e diversas estruturas de apoio,
como uma biblioteca dotada de variados recursos, gabinetes de apoio educativo, casas de
banho ajustadas ao tamanho e idade das criangas, um polidesportivo para a realizacio de
diversas atividades, uma estufa, uma horta pedagogica, um refeitorio e uma cozinha bem
equipados.

Quanto ao espago exterior este apresentava trés zonas centrais de recreio com
espagos cobertos e amplos para os momentos de brincadeira, um campo de relvado
sintético para jogos, por exemplo, de intercambio com outras turmas e espagos verdes.

Tendo em conta as valéncias apresentadas, somente algumas delas foram
vantajosas para este projeto, entre as quais, os espacos verdes onde era possivel realizar
com as criangas diversos jogos que desenvolvessem o espirito cooperativo entre as elas,
a participacdo, responsabilidade e o raciocinio, e ainda abordar, de forma ludica,
conteudos como o da Educacao ambiental. Outro dos recursos utilizados foi a biblioteca
escolar que permitia aos alunos escolherem e explorarem livros cujo tema fosse intrinseco
a educagdo para a cidadania e, consequentemente promover situacdes de debate a

argumentacao por parte das criangas.

2.1.3. Sala
2.1.3.1. Organizac¢ao do espaco

A sala de atividades do Jardim de Infancia, na qual se realizou a pratica
pedagogica, tinha ao centro um conjunto de trés mesas distanciadas entre si, o que
possibilitava a educadora circular livremente, a fim de atender mais facilmente as
necessidades de cada crianga. O espago era bastante amplo, com boa luminosidade e rico
em diversos materiais, ajustados a faixa etaria das criangas, que poderiam ser vistos como

um fator motivador da agdo, reagao e interacao entre os varios elementos do grupo.
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Esta era uma sala que estava organizada por varias areas de atividades,
convenientemente demarcadas e identificadas, tais como: a “Area de Reunido de Grande
Grupo” (tapete), espaco de acolhimento e privilegiado para a introducdo de novos
temas/conteudos e didlogos que proporcionava uma maior integrag¢ao entre o grupo, uma
vez que era também nele que se fazia, a rece¢ao das criangas para o dia que se estava a
iniciar; a “Area da Casinha” em que se proporcionavam momentos de expressio
dramatica e jogo simbolico; a “Area das Construgdes/garagem” e a “Area dos Jogos”
propicios também aos momentos de socializagdo e imitagdo; a “Area do Desenho, da
Pintura, da Modelagem, do Recorte e da Colagem”, essenciais para o desenvolvimento
da criatividade, imaginacdo e diversas destrezas; a “Area da Biblioteca” que estimulava
as criangas para o gosto e procura pelos livros e historias e a “Area da Informatica” que
permitia a visualizagdo de diversas projecdes, pesquisas e audi¢do de cangdes. Deste
modo, todas a dreas apresentadas permitiam as criangas a realizacdo de diversas
atividades estimuladoras.

As paredes da sala de atividades estavam destinadas a exposi¢ao dos trabalhos das
criangas € a exposi¢cao dos conteudos pela educadora.

No que concerne a metodologia de trabalho utilizada pela educadora cooperante,
esta recorria ao modelo eclético, visto ndo se cingir a apenas um método especifico de
trabalho, ajustando a sua pratica as circunstancias, contextos, necessidades e
aprendizagens do grupo. O facto de ndo recorrer a inico método, entre outras vantagens,
facilitava o desenvolvimento de atividades orientadas e de trabalho auténomo por parte
das criangas. Deste modo, era possivel detetarem-se dificuldades intrinsecas a cada
crianga, a fim de que se pudessem desenvolver estratégias que auxiliam na superacao

dessas dificuldades.

2.1.3.2. Organizacao do tempo
No que respeita a organizacdo do tempo, de segunda a sexta-feira, a escola
funcionava entre as 9 e 15 horas, havendo um intervalo para lanche e ida até ao recreio,
das 10h30 as 11h00, e uma pausa para almoco, entre as 12h30 e as 13h30.
Este grupo possuia as seguintes rotinas didrias: acolhimento, trabalho orientado e
trabalho autonomo. No acolhimento, caso fosse 2. feira, inicialmente, as criancas tém a
oportunidade de relatar como foi o seu fim de semana ou de partilharem alguma novidade

do dia anterior. Depois seguia-se uma série de atividades como: cang¢ao do “bom dia” e

67



dos “dias da semana”; registo de presencas e faltas e respetiva contagem; registo do tempo
num quadro ¢ do dia num calendario mensal e hora do conto. Neste contexto, o
acolhimento ¢ um espaco que permite o desenvolvimento, por exemplo, de questdes de
cidadania e até de argumentagdo, pois sdo abordados contetidos relativos a area de
formacao pessoal e social, bem como sao também criadas circunstancias para as criangas
participarem, apresentarem e justificarem os seus pontos de vista.

Para além destas rotinas didrias, o grupo tinha ainda a rotina semanal de uma aula
de Expressao Fisico-Motora, na 5.? feira, das 9h45 as 10h30. Este momento estava a cargo
de uma docente especializada na area.

Uma vez que o periodo dedicado as observacdes, no ambito do Estagio Pedagogico
I, coincidiu com o inicio do ano letivo, foi possivel observar uma diferenca no que
concerne a assimilacdo da rotina semanal, por parte das criangas que frequentavam a
Educag¢ao Pré-Escolar pela primeira vez e as que ja 14 estavam e que ja tinham
interiorizado esta rotina, pois estas ultimas mostravam-se mais despertas para as
atividades que se desenvolviam neste momento. No entanto, quando se deu a 1.2
intervencao pedagogica, o grupo no geral ja estava muito mais envolvido nesta rotina e
ja se evidenciava a participagdo de um maior nimero de criangas no acolhimento. As
criangas ja se expressavam oralmente de uma forma mais voluntéria e ja desenvolviam

algumas nog¢des matematicas, como a contagem e agrupamento.

2.1.4. Grupo de criancas

Relativamente ao grupo A do Jardim de Infancia, este era composto por vinte
criancas, com idades compreendidas entre os cinco e os seis anos. Este era um grupo
constituido por dez criangas do sexo masculino e dez do sexo feminino.

Neste grupo dezasseis criancgas estavam a frequentar o Jardim de Infincia pela
primeira vez, enquanto que quatro ja o frequentavam pela terceira vez, sendo visivel
nestas ultimas uma aquisi¢ao de regras e rotinas de trabalho muito mais estruturadas.

Apos as observagdes realizadas e decorrido o periodo de adaptagdo das criangas
(més de setembro) verificou-se que este era um grupo heterogéneo, dindmico e
empenhado na realizagdo das tarefas propostas. As criangas fizeram uma boa adaptacao
e socializagdo dentro e fora da sala de Jardim de Infancia, tanto com o pessoal docente
como com o ndo docente. Este era um grupo composto por criangas pontuais, no entanto,

notava-se que algumas eram pouco assiduas.
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No que concerne a dindmica, este era um grupo muito ativo, participativo e que
evidenciava distintos niveis de desenvolvimento, de necessidades e de interesses. A
maioria das criangas eram extrovertidas e gostavam de brincar livremente. Salienta-se o
caso particular de uma menina que se recusava, desde o primeiro dia de escola, a interagir
e a socializar com o restante grupo e a participar em determinadas tarefas propostas.

Algumas criangas evidenciam dificuldades em respeitar e cumprir as regras da
sala, principalmente, as relativas ao bom comportamento. Esta situagdo prendia-se,
possivelmente, com o facto de para a maioria das criangas ser a primeira vez que estavam
a frequentar o Jardim de Infincia. Verificava-se, também, a existéncia de seis criancas
que conseguiam destabilizar constantemente todo o restante grupo. Estas criangas, por
diversas vezes, eram convidadas a se retirarem das atividades que estavam a ser
realizadas, uma vez que provocavam uma grande perturbagdo na realizagdo das mesmas.

Do ponto de vista emocional, este era um grupo muito meigo, com criangas que
necessitavam de dar e receber carinho varias vezes ao longo do dia. E de realgar que até
mesmo as criang¢as mais agitadas sentiam essa necessidade frequentemente.

Tendo em conta as diferentes areas do saber salientam-se, de seguida, certas
capacidades e dificuldades do grupo.

A nivel da Area de Formacdo Pessoal e Social, no geral, estas nio eram criangas
muito auténomas, uma vez que necessitavam, constantemente, da presenca/ajuda do
adulto para a realizagdo das mais diversas tarefas. No entanto, notava-se que algumas
criancas do grupo ja conseguiam escolher sozinhas quais as atividades que queriam
executar € com que amigos tinham preferéncia em brincar. Também j& reconheciam e
nomeavam as diferentes areas e materiais dentro e fora da sala de atividades, de acordo
com as suas vontades.

Nota-se um grande numero de criancas que necessitavam de uma atengdo mais
individualizada na realizacdo de algumas atividades, talvez por este ser um grupo
composto por criangas que estavam a frequentar pela primeira vez a Educagdo Pré-
escolar.

Este grupo, como ¢ proprio desta faixa etdria, estava numa fase em que se
evidenciavam alguns conflitos que necessitavam da intervencdo do adulto, a fim de se
resolverem. No geral, existiam muitas criancas como grandes dificuldades em
compreender e cumprir as regras da sala. O mesmo se verificava na constante falta de

atencao/concentracao do grupo em geral.
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Algumas criangas tinham dificuldades em concentrarem-se nas atividades e em
dialogos mais longos, bem como em esperar pela sua vez. O mesmo acontecia com a
gestio de conflitos que carecia constantemente de orientagao por parte do adulto.

Havia ainda a presenca de uma crianga com problemas de comportamento, uma
vez que era muito irrequieto, impulsivo, possuia grande falta de concentrarao e atencao,
necessitando ser chamada constantemente a atencao pelo adulto.

Quanto a relacdo escola-familia, esta era favoravel. Grande parte dos pais e/ou
encarregados de educacdo deste grupo interessava-se pelo percurso escolar das suas
criancas, participando ativamente nas atividades propostas.

Tendo em conta as carateristicas do grupo, existem grandes possibilidades de se
desenvolver a area de cidadania, recorrendo a diversas areas do curriculo, a fim de se
promover aprendizagens significativas nas criangas.

Ao nivel da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, algumas criancas
apresentavam grandes dificuldades e fragilidades, principalmente ao nivel da oralidade.
No geral, a linguagem oral era muito pouco desenvolvida e apresentavam um vocabulario
pobre, havendo, pelo menos, trés criangas que quando falavam era necessario fazer-se um
esfor¢o acrescido para compreender o que era dito por elas. Uma dessas criangas estava
a ser acompanhada em sessdes de terapia da fala, verificando-se uma evolucao lenta.

Na Area de Conhecimento do Mundo, este é um grupo que apresentava muito
interesse por esta area, principalmente, se as atividades a realizar estivessem relacionadas
com o seu quotidiano. Todas as criancas do grupo identificavam os estados do tempo,
bem como as estacdes do ano e as suas carateristicas.

No dominio da Expressao Plastica, o grupo demonstrava interesse em desenhar,
embora esta especialidade ainda estivesse pouco desenvolvida. As criangas
demonstravam entusiasmo na manipulacdo de diversos materiais € na realizagdo das
atividades desenvolvidas. Todavia, outras evidenciavam dificuldades em querer finalizar
determinadas atividades.

No dominio da Expressdo Dramatica algumas criancas gostavam de realizar
atividades de jogo simbdlico e expressao dramatica, embora houvesse criancas que se
mostravam um pouco timidas na realizacao destas atividades.

Relativamente a Expressao Motora, o grupo apreciava desenvolver todo o tipo
de atividades relativas a este dominio ¢ as criangas encontram-se numa fase de
desenvolvimento apropriada a sua faixa etaria, ao nivel das habilidades motoras basicas,

como ¢ o caso das habilidades motoras de locomogao e de manipulagao.
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Na Expressdo Musical, o grupo demonstrava muito entusiasmo por ouvir
cangdes, sobretudo em mima-las. As criangas apresentavam grande facilidade no que
concerne a capacidade de concentragdo e na memorizagdo das letras das cangdes, assim
como em identificar sons de instrumentos musicais e da natureza.

Quanto a area da Matematica, as criancas deste grupo contavam e identificavam
alguns numeros, mas de um modo muito precoce ainda. Quando estavam em grande grupo
conseguiam contar até ao nimero vinte, mas quando a contagem era feita individualmente
apresentavam algumas lacunas a este nivel. No geral, quase todos os alunos do grupo
identificavam imagens segundo critérios como o tamanho e a cor. Quanto a capacidade
de argumentacdo, as criancas que ja frequentavam ha mais tempo o Jardim de Infancia
mostravam maior autonomia e facilidade em apresentar os seus raciocinios e
justificacdes. As outras criancas evidenciam ainda alguma caréncia neste nivel, algumas

delas devido ao facto de se expressarem com dificuldade e ndo serem tdo autonomas.

2.2. 1.° Ciclo do Ensino Basico

O estagio pedagogico, em contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico, decorreu de 17
de fevereiro de 2016 a 25 de maio de 2016. A turma alvo da intervengdo pedagogica
pertencia ao 4.° ano de uma das escolas-nucleo de Ensino Basico que fazem parte da

Unidade Organica Escola Béasica Integrada Roberto Ivens.

2.2.1. Meio

A freguesia na qual a escola se inseria era composta por 4062 habitantes e
apresentava uma grande diversidade social, economica e cultural, sendo dotada de
algumas infraestruturas para uso da comunidade, em geral, entre as quais: um campo de
jogos, um pequeno parque, alguns jardins, uma igreja paroquial, um edificio de complexo
sociocultural com diversas atividades (associacdo de AIKIDO, aulas de zumba, aulas de
Yoga, clube de motards, aulas de hip hop, centro de dia de idosos), um coreto e uma junta
de freguesia que esta sempre disposta a ceder transportes e espagos pertencentes a mesma
para o desenvolvimento de possiveis atividades.

O meio em causa apresentava dois bairros sociais, onde graves problemas
relacionados, por exemplo, com a toxicodependéncia eram uma constante. Na sua
maioria, alguns habitantes viviam problemas de desemprego e quanto a populagdo ativa

esta tinha maior empregabilidade fora da freguesia. Esta ¢ uma situagcdo que nos remete,
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novamente, para as tematicas ligadas a problemas sociais € a pensar em praticas que

permitam intervir nas mesmas, a fim de as minimizar.

2.2.2. Escola

A escola, do concelho de Ponta Delgada, Ilha de Sao Miguel, pertence a unidade
organica da Escola Basica Integrada Roberto Ivens. Esta ¢ uma escola que, recentemente,
sofreu grandes obras na sua estrutura fisica, tendo a sua inauguracao ocorrido em marco
de 2013. Neste sentido, a escola apresenta boas infraestruturas que estdo adequadas as

necessidades das criangas.

2.2.2.1. Organizac¢ao do espac¢o

A sala onde decorreu o estdgio, em contexto do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, era
ocupada pela turma do 4.° F e encontrava-se no 1.° piso da escola. Esta era uma sala bem
iluminada, organizada, ampla e apropriada ao nimero de criangas em causa. As mesas da
sala de aula estavam dispostas em forma de U para um grupo maior, viradas para o quadro
grande. Esta disposi¢do permite, por um lado, a ocorréncia de possiveis dialogos e que
estes nao sejam unidirecionais e, por outro, a realizagdo de trabalho colaborativo, em
grande grupo. Havia também mais duas mesas que tinham visibilidade para o quadro
lateral que era mais utilizado pelos dois alunos pertencentes ao ensino especial. No centro
da sala estava apenas uma mesa com uma cadeira, onde se sentava o aluno que
apresentava maiores dificuldades de concentracdo e, por vezes, comportamentos
inadequados. A frente das mesas, mais posicionada no lado esquerdo da sala, estava a
secretaria da professora. A forma como a secretaria estava posicionada fazia com que a
docente conseguisse ter visibilidade sobre toda a sala. Atras da secretaria da docente
estava uma mesa com o computador e colunas que poderiam ser utilizados para
determinadas atividades, como as de pesquisa uma vez que este possuia ligacao a Internet.

A forma como a sala estava organizada permitia uma boa circulagdo quer da
professora, quer dos alunos, o que possibilitava interagdo verbal entre os elementos da
turma e a realizagdo de trabalhos, principalmente, em grande grupo.

Relativamente aos materiais utilizados na sala de aula, no inicio do dia, cada aluno
ao entrar na sala dirigia-se ao seu armario e retirava o material que iria precisar
(dicionario, manuais, estojo, cadernos, entre outros) e, no fim do dia, os alunos voltavam

a guardar esse mesmo material. Na sala de aula, havia também uma “area suja” que servia
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de auxilio na realizagdo de algumas atividades/tarefas. Nas paredes podiamos observar
ilustragoes, cartazes e posters relativos aos contetudos que iam sendo trabalhados pelo
grupo e alguns trabalhos realizados pelos alunos.

No que concerne a metodologia de trabalho, apds uma observagdo inicial ¢
possivel constatar que a docente cooperante, a semelhanga da educadora anteriormente
mencionada, também nao orientava o seu trabalho a partir de um tunico modelo
pedagdgico, tentando procurar em diversos modelos ou instrumentos que achasse mais
significativos e benéficos para a sua pratica educativa, ajustando-a as circunstancias,

necessidades e aprendizagens da turma.

2.2.2.2. Organizacao do tempo
O horario semanal da instituigdo escolar organizava-se numa rotina, na qual os
alunos as tercas e quintas-feiras entravam as 9h00 e saiam as 15h45, enquanto as
segundas, quartas e sextas-feiras estes saiam as 15h00. Todos os dias os alunos dispunham
de uma pausa das atividades, das 10h30 as 11h00 e de uma hora de almogo entre as 12h30
e as 13h30.
Todos os tempos de atividades deliberados a cada area curricular correspondiam

a um horario cumprido pelo cooperante e que, caso se justificasse, poderia ser alterado.

2.2.3. Grupo de alunos

A turma do 4.° F era composta por 19 alunos, sendo 13 criangas do género
masculino e 6 do género feminino, com idades compreendidas entre 0os 9 e os 11 anos de
idade. Destes 19 alunos, existiam trés criangas com necessidades educativas especiais
(NEE) e que frequentavam o Ensino Especial.

No geral, esta era uma turma motivada e curiosa em adquirir novos
conhecimentos, mas que perdia facilmente o empenho e o interesse nas atividades que
realiza. Era também uma turma assidua e pontual, composta por criangas bastante
afetivas, dindmicas, ativas, participativas e demasiado faladoras.

Relativamente a area do Portugués, a maior parte dos alunos apresentava uma
boa compreensio oral, recontando ou colocando questdes sobre o que ouviu. Ao nivel da
expressao oral, os alunos concebiam um discurso oral adequado as diversas situacoes.
Com o momento de Educagao Literaria, que decorria todas as segundas-feiras de manha,

pretendia-se desenvolver a compreensao da leitura de textos narrativos e de poesia, pois
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alguns alunos apresentavam algumas dificuldades na compreensdo de significados de
vocabulos desconhecidos através do contexto e na compreensdo de informagdes
subentendidas no texto lido.

No que concerne a area curricular de Matematica, os alunos revelavam que esta
era a area pela qual sentiam menos interesse. A turma, no geral, apresentava criangas com
maiores dificuldades no dominio dos numeros e operagdes, sendo este um aspeto a
explorar. A resolu¢do de problemas era uma tarefa em que se notava discrepancia na
capacidade de realizacdo da atividade por parte dos alunos. Embora houvesse criangas
que necessitavam de mais tempo para concretizar este tipo de tarefa, quando lhes era
pedido que expusessem o que tinham feito, evidenciavam-se competéncias importantes,
como a justifica¢do do raciocinio realizado.

Ao nivel da area de Estudo do Meio, notava-se que gostavam dos temas que eram
abordados nesta area e os alunos mostravam-se motivados quando lhes era pedido que
pesquisassem informacgdo e que a organizassem, para, posteriormente, apresentarem a
restante turma.

Relativamente as areas de Expressdes, que abarcam a Expressao Plastica, a
Expressiao Musical e a Expressdo Dramatica, estas eram areas em que os alunos se
demonstravam interessados e participativos. Embora todas as areas fossem exploradas,
realgava-se o prazer e o a-vontade que os alunos revelavam quando eram realizadas
atividades de Expressio Dramatica, uma vez que a docente cooperante como ja
acompanhava a turma desde o 1.° ano, sempre realizou um trabalho estimulante nesta
area.

Sendo esta uma turma heterogénea em varios aspetos, no que concerne a
comportamentos, esta apresentava alguns alunos com grandes dificuldades em controlar
o barulho que provocavam. Esta situagdo gerava alguma instabilidade no ambiente da
sala, fazendo com que a professora tivesse de intervir com maior incisdo, a fim de
controlar o grupo e fazer com este continuasse a realizacdo das tarefas.

Quanto ao desenvolvimento das aprendizagens, a turma em causa estava dividida
em dois subgrupos, um com dezasseis alunos, e que trabalhavam os conteidos ao nivel
do 4.° ano e um outro com trés alunos (A, B e C), estes abrangidos pelo Regime Educativo
Especial, dos quais dois trabalhavam ao nivel do 2.° ano e o outro que ja conseguia
trabalhar ao nivel do 4.° ano.

Os alunos A e B eram acompanhados por uma docente do Ensino Especial, sendo

abrangidos por um CEI, Curriculo Especifico Individual. As atividades planificadas para
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estes alunos estavam de acordo com as suas necessidades e competéncias que se previa
que adquirissem. Assim, em quatro tempos por semana, estes alunos trabalhavam com a
docente de Ensino Especial, numa sala de estudo, durante 45 minutos. Quando
regressavam a sala de aula notava-se, por vezes, nestes alunos A e B alguma “preguica”
em realizarem as tarefas pretendidas.

E de referir que, quando chegamos a sala de aula, os alunos A e B estavam
separados do restante grupo. Esta foi uma situagdo que logo nos despertou a atengdo e
interesse, com o propdsito de articularmos estratégias que os fizessem querer juntar a
restante turma.

O aluno C, embora também tivesse um acompanhamento individual, como j4 foi
referido acima, conseguia trabalhar ao nivel dos contetidos do 4.° ano, necessitando
apenas de mais algum tempo na realizacao de determinadas atividades.

Esta era uma turma que estava junta desde o 1.° ano, exceto o caso de quatro alunos
(C, D, E e F) que tinham sido transferidos. No entanto, notava-se que esses alunos
estavam bem integrados na restante turma.

O aluno D destacava-se pelos conhecimentos, competéncias, ritmos de trabalho e
aprendizagens que ja possuia até ao momento. Este aluno veio transferido do Colégio de
Sao Jodo de Deus, este facto, provavelmente, influenciou o desenvolvimento do aluno,
uma vez que esta institui¢ao escolar carateriza-se por um método de trabalho especifico:
A Cartilha Maternal.

O aluno E destacava-se, relativamente a alguns raciocinios matematicos que
realizava. Este aluno frequentou os primeiros anos de escolaridade no estrangeiro, onde
adquiriu alguns tipos de raciocinios € de métodos de trabalho carateristicos: escrevia
pouco e resolvia quase tudo a base de esquemas, desenhos e resumos. Este era um aluno
que estava constantemente com diversos objetos nas maos e distraia-se com muita
facilidade.

O aluno F era um aluno que frequentemente destabilizava a restante turma. Este
aluno recusava-se, na maioria das vezes a realizar as atividades, distraia-se com muita
facilidade e acabava por perturbar o ambiente da sala de aula. Este aluno era
constantemente chamado a aten¢@o quer pela docente titular, quer pela docente de inglés,
quer pela assistente operacional, a fim de que melhorasse o seu comportamento e atitudes.
De acordo com a docente titular e com a psicologa, o aluno em causa conseguia ser
manipulador e testava frequentemente os limites de quem interagisse com ele. Este era

um aluno que se encontrava em situagao de risco de reprovar de ano.
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Embora a turma do 4.° F fosse composta por alguns alunos muito imaturos, que se
distraiam frequentemente e com grande falta de concentracao necessaria para a realizagao
das diversas atividades. Havia algumas criancas que tinham atitudes e comportamentos
completamente opostos aos acabados de referir e que, por vezes, a sua presenca na sala
nem era notada a nao ser quando solicitados para intervirem.

Importa referir que a maior parte dos alunos desta turma ndo tinham gosto pela
area da Matematica, contrariando o gosto evidente, pela maior parte dos alunos, pela area
das Expressdes. Em alguns didlogos com os alunos, alguns faziam questdo mesmo de
mencionar que “odiavam” a drea da Matematica.

A turma alvo deste trabalho apresentava uma agenda semanal definida pela
docente titular, tendo em conta a integra¢dao das aulas de Inglés e de Educacdo Fisica
(aplicadas por docentes formados nas respetivas areas). Embora existisse uma agenda
semanal, esta era flexivel e podia ser alterada sempre que se justificasse.

A segunda-feira, os alunos comecavam o dia com um momento, em conjunto com
a professora, dedicado a Educacdo Literaria. A sexta-feira, os alunos terminavam a
semana com a area da Expressao Plastica, como forma de descontrairem da semana de
trabalhos realizados. Na sua pratica letiva, a professora optava, algumas vezes, por
abordar os conteudos recorrendo ao método expositivo, fazendo-o em grande grupo.
Assim, procedia-se a abordagem/ revisao para os alunos que estavam ao nivel do 4.° ano.
Uma vez que existiam alunos que estavam ao nivel do 2.° ano, na realizac¢ao de atividades,
existia diferenciacdo curricular, havendo propostas de trabalho diferentes, tendo em conta

os dois niveis de ensino.
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Capitulo III — Representagoes dos Educadores de Infdncia e dos
Professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico sobre a Cidadania e a
Argumentacdo
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O terceiro capitulo da segunda parte deste relatorio propde-se a explorar as
representagdes que os educadores de infancia e os professores do 1.° ciclo do ensino
basico tém sobre a educagdo para a cidadania e a argumentagdo. Neste sentido, procurou-
se entender se os educadores e professores associam as questdes de cidadania e de
argumentacao na sua pratica educativa, bem como explorar as relagdes que os educadores

e professores criam entre os dominios referidos.

3.1.Populacao-Alvo/Amostra

Atendendo aos objetivos ja enunciados, o publico-alvo desta investigacdo ¢
composto por todos os educadores de infancia (10) e todos os professores do 1.° ciclo do
ensino basico (27) que desempenhavam func¢des de docéncia nas escolas em que
ocorreram os nossos estagios pedagogicos. Para tal, foram entregues questionarios a todos
os profissionais de educa¢ao que lecionavam, em cada uma das referidas institui¢cdes, no
ano letivo 2015/2016. A taxa de retorno dos questionarios foi reduzida, tendo apenas
participado na investigagdo uma amostra de 22 docentes, sendo 6 dos inquiridos
educadores de infincia e os restantes 16 professores do 1.° ciclo do ensino basico. Desta
forma, o estudo em causa sera apoiado na analise dos dados e nas informagdes obtidas a
partir do questionario aplicado a 22 inquiridos. Devido a questdes éticas, de ressalva da
identidade dos participantes na investigagao, os nomes de todos os individuos envolvidos
neste processo foram omitidos.

De seguida, sera feita a analise de alguns dados da caraterizagdo da amostra, tais
como: género; idade; habilitagdes académicas e anos de experiéncia profissional.

Relativamente ao género, quanto aos educadores de infancia, 5 dos inquiridos sao
do género feminino e apenas 1 dos respondentes ¢ do género masculino. Ja os professores
do 1.° ciclo do ensino basico, 14 sdo do género feminino e apenas 2 sdo do género
masculino. Verifica-se, assim, que a amostra em estudo €, na sua significativa maioria,
do género feminino.

Quanto a idade dos educadores de infincia inquiridos, metade destes situa-se entre
0s 36 e 0s 45 anos e a outra metade entre 0s 46 e os 55 anos de idade. No que diz respeito
a idade dos professores do 1.° ciclo do ensino basico, a maioria dos inquiridos (8), situa-
se na faixa etaria dos 36 aos 45 anos, 5 encontra-se na faixa etaria dos 25 aos 35 anos e,

por ultimo, 3 tém idades compreendidas entre os 46 e os 55 anos de idade.
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No que concerne as habilitagdes académicas, apenas 1 dos educadores de infancia
inquiridos possui o grau de Bacharelato, 4 o grau de Licenciatura e 1 o grau de Mestrado.
Em relagdo as habilitacdes académicas dos professores do 1.° ciclo do ensino basico,
nenhum dos inquiridos possui o grau de Bacharelato, 14 detém o grau de Licenciatura e
2 o grau de Mestrado. Nenhum dos inquiridos possui o grau de Doutoramento. Assim,
atendendo aos dados apresentados, concluimos que hd uma maior incidéncia de
licenciados no grupo dos inquiridos.

Relativamente aos anos de experiéncia profissional na area do ensino, afere-se que
os educadores de infancia inquiridos tém uma variacdo entre os 11 e os 40 anos de
experiéncia profissional, sendo que metade dos educadores (3) tém entre os 21 e os 30
anos de experiéncia, 2 deles possuem entre os 11 e os 20 anos de servico e que 1 detém
mais de 30 anos de experiéncia. Os professores do 1.° ciclo do ensino basico, por sua vez,
apresentam uma maior variagao, que se situa entre o 1 e os 30 anos de experiéncia, sendo
que a maior incidéncia, com metade dos professores, reside nos 11 a 20, ainda 5 situam-
se entre 1 a 10 anos de experiéncia e, por ultimo, 3 t€ém entre os 21 e os 30 anos de
experiéncia profissional.

Concluida a exposicao e andlise dos dados que caracterizam a amostra em estudo,

seguir-se-a a apresentacao e analise dos resultados.

3.2.Apresentacio dos resultados

Finalidades da Educacao para a Cidadania

No que concerne a dimensao finalidades de educacgao para a cidadania (cf. Quadro
I), os dados obtidos possibilitam-nos concluir que os professores concebem este processo
educativo como um processo instrutivo € como um processo desenvolvimental. O que
nos faz entender que estes profissionais de ensino reconhecem a importancia da
transmissao de valores e regras, mas que defendem que o processo educativo nao se deve
circunscrever a essa transmissdo, pois deve simultaneamente favorecer o
desenvolvimento autonomo moral dos seus alunos. Na verdade, compreendemos a
perspetiva dos educadores e professores, visto que nao se pode clarificar valores e atitudes
se ndo se os/as conhece, o que ndo deve acontecer € restringir o processo educativo apenas
a esta transmissao, pois como refere Manuel Barbosa, (2006, p. 81) “ as escolas das li¢des

de moral civica e da inculcagdo de codigos de conduta esta «gripada» e parece

79



impraticavel.” Estas tratam-se de escolas que ndo estdo preparadas para responder aos

desafios pela sociedade global em constante mudanga.

Intencionalidade na Educacio para a Cidadania

No que respeita a dimensao intencionalidade, os dados obtidos, (cf. Quadro II),
revelam que todos os educadores e professores inquiridos afirmam planificar o seu
trabalho no ambito da educagdo para a cidadania, embora também admitam que a
trabalham sempre que surge algum conflito. Atendendo a esta circunstancia, e, para que
os dados conseguidos nos pudessem oferecer uma informagao mais precisa da realidade,
teria sido util termos analisado as planificagdes de todos os inquiridos. No entanto, dados
os constrangimentos temporais tal ndo nos foi possivel. (cf. Quadros III).

Do total de educadores e professores inquiridos, 10 revelam um planeamento
especifico e claro do seu trabalho, no ambito da educacgdo para a cidadania, baseado em
decisdes estratégicas, com atividades sistematicas, planificadas e avaliadas. Estes
inquiridos referem como situagdes pedagodgicas de educagdo para a cidadania
intencionalmente planificadas, “a transmissao de regras de sala de aula”; “a realizagao de
jogos em que se desenvolvem atividades que visam contribuir para a formagdo das
criangas e que apelam a pratica da reflexdo e do respeito”; “exploracao de temas como a
educagao ambiental, a educagao para a saude e a educagao rodoviaria e a transmissao de
valores para o desenvolvimento enquanto pessoa integrante da sociedade a longo prazo”.

Um numero ainda expressivo de inquiridos, (8) afirma educar para a cidadania
através de situagdes espontaneas que ocorrem no quotidiano ou através da comemoracao
de alguma festividade. Esta situagdo permite-nos subentender que para estes 8 docentes
a educagao para a cidadania nao ¢ desenvolvida de forma intencional e em todos os dias
da sua intervencao educativa.

Nao obstante o numero de docentes que intencionaliza a educagdo para a cidadania,
convém registar que ainda ha um numero significativo deles que ndo o faz. Tendo em
conta os beneficios da planificacdo intencional dos momentos educativos de cidadania,
no sentido em que nos permitem ir de forma organizada ao encontro das necessidades das
criangas/alunos através da mobilizacdo a estratégias que favorecam aprendizagens
significativas, entendemos que a nao planificagdo destes processos de ensino-
aprendizagem deve ser uma tendéncia a abandonar. Assim, e sem menosprezar as

aprendizagens que ocorrem no ambito do curriculo oculto, planificaremos diariamente a

educagao para a cidadania.
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Abordagem curricular

Relativamente a dimensdo abordagem curricular, (cf. quadro IV), todos os
educadores e professores inquiridos defendem que educacdo para a cidadania deve ser
desenvolvida de forma interdisciplinar. Embora reconhegcam que a educagdo para a
cidadania deva ser desenvolvida de forma interdisciplinar, 4 dos 22 educadores e
professores inquiridos mencionam que também o fazem disciplinarmente. Estes 4
inquiridos referem que a educacdo para a cidadania se desenvolve no processo educativo,
a partir de uma 4rea curricular propria com conteudos, estratégias e avaliacao especifica.

Quanto a categoria transdisciplinar, ndo se conseguiram obter dados suficientes que
nos permitissem assegurar que os inquiridos desenvolvem uma abordagem curricular
transdisciplinar da cidadania, uma vez que quando questionados, os educadores e
professores nio referem a articulacdo da cidadania a partir da realizacdo de projetos
integrados para os quais contribuem todas as éareas disciplinares, as experiéncias dos
alunos e a articulagdes com o meio.

Apesar de todos os educadores e professores inquiridos terem respondido que
articulam a educag¢ao para a cidadania de forma interdisciplinar, quando se verifica como
¢ feita essa articulagdo, verificamos algumas contradi¢des (cf. quadro V), nomeadamente
o facto de nenhum dos inquirido articular a educagdo para a cidadania com a area da
matematica.

Ainda na area da matematica, tendo em conta que nenhum dos inquiridos afirma
fazer a articulacdo entre a educagdo para a cidadania e a drea da matematica, mostra-se
curioso o facto de 15 dos respondentes afirmarem que articulam a educagdo para a
cidadania com o dominio l6gico-matematico (cf. quadro VI). Para confirmar essa
situacdo, a maioria dos inquiridos ainda refere que faz essa articulagdo com uma
regularidade de duas a quatro vezes por semana (cf. quadro VII).

Quando lhes ¢ pedido que identifiquem quais os contetidos que privilegiam nessa
articulagdo, constata-se que os inquiridos referem contetidos de cidadania — regras de sala
de aula, desenvolvimento de valores, desenvolvimentos do espirito critico e capacidade
de analise e cooperacdo — e matematicos - nogdes topoldgicas, comparagdes e sequéncias
- e ainda sdo referidas estratégias como a resolucdo de situacdes problematicas. Esta
analise permite-nos aferir que, de facto, ndo ha uma articulacdo entre os dominios em

causa.
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Organizacio do processo educativo da Cidadania/légica-matematica

Quanto a dimensdao organizacdo do processo educativo da cidadania/logica-
matematica, de acordo com os dados obtidos, 17 dos 22 individuos inquiridos afirmam
que planificam o seu trabalho no ambito da educacdo para a cidadania, em articulacao
com o desenvolvimento das competéncias argumentativas dos alunos.

Ao questionarmos os inquiridos sobre 0 modo como ¢ feita esta articulagao, estes
referem a desenvolvem através das seguintes atividades pedagogicas: a) resolucdo de
situagdes problematicas com explicitagdo do raciocinio e respeito pelos argumentos
utilizados pelo outro; b) exploracao de jogos de grupo ou de pares, nos quais as criancas
discutem as suas opinides umas com as outras; c) realizagao de debates em sala de aula e
d) a exploracao de histdrias.

No que concerne as estratégias educativas aplicadas pelos inquiridos, verifica-se
que ha uma grande coincidéncia no tipo de estratégias utilizadas. Os
educadores/professores tanto privilegiam as estratégias informativo-instrutivas como as
de exploracao reconstrutivas (cf. quadro IX). No nosso entender, esta situacao justifica-
se pelo facto destes docentes considerarem importante existirem momentos de instrugao
das regras e valores para que depois ocorram os momentos em que os alunos possam
clarificar os seus conhecimentos cientificos e axioldgicos e construir um pensamento

argumentativo.
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Capitulo 1V - Reflexoes sobre a pratica do lugar da argumentacdo na
Educacdo para a Cidadania
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Todos os momentos de intervengdo pedagdgica, quer em contexto de Educagao Pré-
Escolar, quer do 1.° Ciclo do Ensino Basico, primaram por situagdes propicias a nossa
reflexdo enquanto futuros profissionais da educacdao. Este foi um facto que nos
possibilitou adquirir novos conhecimentos e encarar o processo educativo como algo que
esta em constante mudanca ¢ desenvolvimento.

No seguimento deste ponto serdo apresentadas algumas das atividades realizadas
na area da temadtica do presente relatério de estagio, em contexto de Estagio Pedagdgico
I e Estagio Pedagogico II. Neste sentido, e tendo em consideragdo o constrangimento do
numero de paginas, no conjunto das praticas educativas desenvolvidas em ambos os
contextos foram escolhidas duas atividades desenvolvidas em contexto de Educacao Pré-
Escolar e duas atividades em contexto do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, que, sob o nosso
ponto de vista, sdo exemplificativas do trabalho desenvolvido no &mbito da argumentagao
e da educacao para a cidadania ativa.

Note-se que o facto de os temas explorados ndo estarem todos inseridos s6 na area
de Formacao Pessoal e Social, de Cidadania, bem como da Matematica nao implicou que
centrasse toda a pratica apenas nessas areas de conteudo. Neste sentido, foi bastante
evidente a articulagdo que houve com as outras areas do saber, uma vez que se tentou
combinar a “abordagem das diferentes areas de conteido e dominios inscritos em cada
uma, de modo a que se integ[rassem] num processo flexivel de aprendizagem (...) que
t[ivesse] sentido para a criancga.” (Ministério da Educagado, 1997, p. 50). Ao longo da
pratica educativa houve, entdo, a preocupagdo de estabelecer um didlogo articulado e
integrador entre varias areas e dominios do saber, no sentido de promover aprendizagens
significativas para as criancas.

A pratica pedagogica relativa ao contexto de Educagdo Pré-Escolar foi
desenvolvida ao longo de cinco intervengdes que aconteciam de quinze em quinze dias,
com as praticas do nosso par pedagdgico. Estas intervengdes ocorriam as segundas, tercas
e quartas-feiras, com a exce¢do de duas que decorreram durante uma semana e que se
denominavam por semanas intensivas. Ao longo deste tempo dedicado a pratica, de entre
todas as atividades desenvolvidas, foi possivel a exploragao de questdes de cidadania e
de argumentacdo em seis delas, denominadas por: O livro; O emocionometro; Bingo!; O
nosso bau; A minha familia em fotografias e Vamos escolher um nome para o nosso
grupo! No conjunto destas atividades iremos apenas descrever detalhadamente as

seguintes: O livro e 0 O emocionometro.
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Por sua vez, a pratica pedagogica relativa ao contexto de 1.° Ciclo de Ensino Basico
foi desenvolvida ao longo de quatro intervengdes. A primeira intervengao ocorreu de
forma coadjuvada com o nosso par pedagogico e teve a duragdo de trés dias (segunda,
terca e quarta-feira). A segunda intervencao foi de trés dias (segunda, terca e quarta-feira)
e as ultimas duas intervengdes ocorreram durante oito dias. Nas quais realizdmos cinco
atividades relacionadas com a tematica do relatério, com o nome: Jogar para rever; O
globo terrestre esta doente!; Argumentar para participar, Sou crianga, tenho direitos e
sei reconhecé-los! e Discussdo em sala de aula. De entre as atividades enumeradas vamos
apenas relatar detalhadamente as atividades intituladas: Sou crianga, tenho direitos e sei

reconheceé-los! e Discussdo em sala de aula.

4.1.Exposicido e Analise Reflexiva de Algumas Atividades

Implementadas no Ambito do Pré-Escolar

De seguida, serdao apresentadas duas das atividades desenvolvidas em contexto de

Educac¢ao Pré-Escolar.
4.1.1. Atividade I — O livro

A primeira atividade selecionada da pratica pedagogica, em contexto de Educacao
Pré-Escolar, decorreu na 2.* semana de intervencao, mais precisamente no dia 20 de
outubro de 2015.

Ap6s algumas observagdes realizadas, em contexto de sala de atividades, notou-se
que, muitas vezes, as criangas se “esqueciam” da “Area da Biblioteca” e, no tempo
dedicado as atividades livres, nunca pediam para ir para este espago da sala. Desta forma,
achou-se pertinente estimular o gosto das criancas pelo ato de ouvir ler e,
simultaneamente, “leva-las™ até aos livros, ou dar-lhes a conhecer o caminho ¢ deixa-las
livremente irem ao seu encontro, pois tal como recomendam as Orientacdes Curriculares
para a Educacdo Pré-Escolar, “[...] o contacto e a frequéncia de bibliotecas pode também
comecar nesta idade, se as criangas tiveram oportunidade de utilizar, explorar e
compreender a necessidade de as consultar e de as utilizar como espagos de recreio e de

cultura” (ME/DEB, 1997, p. 72).
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Para esta atividade optamos por uma organizacdo em grande grupo, na area do
tapete, uma vez que esta disposicao era mais dirigida e permitia que todas as criangas
pudessem intervir quando quisessem. Neste seguimento, desenvolvemos a atividade em
torno da exploragdo do livro “O Incrivel Rapaz que Comia Livros”, visto que esta historia
para além de ser adequada ao tema poderia suscitar o debate sobre as regras a ter com os
livros. Tendo em conta as carateristicas do grupo alvo, este era constituido por algumas
criangas, que facilmente perdiam o interesse nas atividades, o recurso ao livro surgiu
como uma estratégia.

Depois de questionarmos o grupo acerca do que provavelmente estaria escondido
dentro do saco e conforme o que as criangas iam sugerindo, ao vermos que estas ja
estavam suficientemente curiosas, como um “toque de magia” retiramos o livro de dentro
do saco. A estratégia da magia surgiu com o intuito de cativar a atencdo das criangas, ja
que este era um grupo que facilmente perdia o interesse
nas atividades apresentadas. Para o efeito, resolvemos
optar uma atividade deste género no sentido de fazer
com que as criangas se interessassem por aquilo que

estava a ser explorado e que, consequentemente fossem

construtores ativos do seu proprio conhecimento.
Imagem 1 — Apresentagdo do

Posteriormente, realizamos a leitura expressiva livro a0 grupo

da historia, com pequenas pausas em que se colocavam questdes, com 0s seguintes
objetivos: fazer com que as criancgas ndo perdessem o interesse na atividade; estimular-
lhes a sequéncia de ideias que se iam consolidando e, por ultimo, gerar o desejo de serem
elas proprias, numa fase seguinte, a (re)contarem a historia.

De seguida, fizemos a exploragdo e interpretacao da histéria e, neste momento, as
criancas foram convidadas a responderem a questdes
como: - Gostaram da histéria? Quem fazia parte
dela? O que aprenderam com ela? Importa referir que
a escolha destas questdes nao foi feita ao acaso, pois
tinha como intuito serem o mote para o desenrolar de

uma discussao, em grande grupo, no tapete, acerca da

Imagem 2 — Leitura da
historia

eles. Para efeito, foi dado tempo e espago para que as criangas pudessem organizar as

importancia dos livros e dos cuidados a terem com

suas ideias e estruturar o seu processo argumentativo, de modo a explicitarem correta e

logicamente os seus pontos de vista.
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Curiosamente, as criangas revelaram-se bastante participativas e com ideias

logicamente organizadas, uma vez que apresentaram

justificagdes ajustadas as suas opinides acerca da
historia. Realcamos, por exemplo, o didlogo que se
gerou entre a crianga A e a crianga B, em que as duas
expuseram de forma légica e organizada as suas

ideias. A criangca A comecou por dizer que ndo tinha

gostado nada da historia e que era horrivel. Imagem 3 - Participagdo das

. . . criangas no dialogo
Justificando que nela o menino comia as folhas dos
livros e que isso era algo muito mau, ndo se deveria fazer nunca, pois se todas as criancas
comessem livros ndo haveria mais historias no mundo.

Em contrapartida, a crianga B veio justificar que embora o menino comesse as
folhas dos livros, depois de se ter sentido tdo mal, ele tinha aprendido que ndo deveria
fazer mais aquilo e que a partir daquele momento nunca mais iria estragar os livros. Neste
momento aproveitou-se para sensibilizar as criancas para o gasto abusivo do papel através
dos conteudos referidos no conto, bem como para explorar os cuidados a ter com os livros.

De seguida, pedimos ao grupo que observasse as paginas que compunham o livro.
Desde logo, a crianga C notou que, no fim de cada pagina, estava sempre presente um
numero. Dando comunidade as ideias que estavam a ser expostas, questionamos as
criangas acerca do porqué de todas as paginas terem um nimero no fim. A crianga D
respondeu logo: “serve para conseguirmos perceber a historia, porque depois do nimero
dois, vem o trés e o quatro (...)”. Com esta questdo foi possivel constatar que a crianca
em causa reconhecia a importancia da ordem dos nimeros, enquanto as restantes criangas
a escutavam atentamente.

Por fim, colocamos uma folha de cartolina azul em cima da pagina numero sete e
pedimos as criangas que imaginassem que o menino da
historia tinha comido essa pagina. A crianca E pediu para
participar dizendo: “se a pagina numero sete
desaparecesse, todos os meninos da sala ndo podiam
saber o que se tinha passado naquela parte da historia”.

Com a participagao dessa crianca constatou-se que o seu

raciocinio tinha sido bem estruturado e que a crianga  Imagem 4 — Criangas a escutarem
. o . - as questoes
tinha bem presente a compreensdao da importancia da

pagina numerada. Dai também se compreende que a crianca percebeu a importancia de
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tratar bem os livros e de como as atitudes de cada um tem reflexos na comunidade. De
forma basica, os alunos comecavam aos poucos a tomar consciéncia da sua
responsabilidade face aos outros e isto ¢ visivel pela forma logica como argumentavam.

Através da atividade acima descrita foi possivel combinar varias potencialidades do
grupo, como a linguagem oral, a concentracao e o raciocinio ldgico, através das situacoes
de discussdo em que as criangas, para além de desenvolverem a linguagem oral, também
desenvolviam a sua capacidade de argumentar de forma logicamente correta.

Ao longo da atividade, como se pode verificar pelos didlogos desenvolvidos
recorremos a estratégias de exploracdo reconstrutivas, pois tal como refere Menezes
(1999, p. 29), este tipo de estratégias permite reconhecer “aos individuos um papel activo
no processo de construgdo de significados a partir de experiéncias de vida relevantes, em
contexto, e de reflexdo criteriosa sobre estas experiéncias”. Deste modo, esta estratégia
visava o desenvolvimento da consciéncia moral autbnoma das criangas, uma vez que, tal
como foi mencionado no capitulo II desta parte do trabalho, este era um grupo que
necessitava desenvolver, progressivamente, a capacidade de inferir moralmente de modo
cada vez mais autonomo, sendo este um objetivo alcancado com esta atividade.

Na nossa perspetiva, a énfase dada ao livro mostrou ser importante para o
desenvolvimento moral das criangas, pois tinha como objetivo fazer com que elas
pensassem, em grupo, tentando que refletissem sobre a importancia e os cuidados a ter
com os livros. Em simultaneo, a atividade foi também importante para desenvolver o
espirito critico e a participacao organizada em dialogos, o que nem sempre era facil. Para
tal, como foi referido na caraterizacao feita no capitulo II, o grupo era bastante agitado e
alguns elementos provocavam, constantemente, a desordem na sala.

Através da discussdo gerada e da utilizacdo de argumentos, as criangas estavam a
realizar uma clarificacdo de valores. Ao identificarem-se ou ndo com a personagem
estavam, progressivamente, a clarificar alguns valores e atitudes experienciados por esta.
Ao mesmo tempo, estavam a realizar uma constru¢ao ativa das nocdes de certo e de errado
relativamente aos cuidados a ter com os livros, posto que lhes foi proporcionado
condi¢des para apresentarem e justificarem os seus pontos de vistas e raciocinios. Tal
como refere Leitdo (2011, p. 16), as criancas devem “argumentar para aprender e aprender

a argumentar”.
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4.1.2. Atividade II — O emocionometro

A segunda intervencao selecionada da pratica pedagogica, em contexto de
Educagao Pré-Escolar, decorreu na 5.* semana de intervencao, mais precisamente na 2.%
semana intensiva, dia 2 de dezembro de 2015. Primeiramente importa contextualizar que
esta planificacdo para os cinco dias de interven¢ao tinha como tema central “A familia e
as emocoes”. Como este seria o primeiro contacto que o grupo iria ter com os conteudos
relativos as emogdes, para aquele momento apenas escolhemos as emogdes: feliz, triste e
zangado.

A primeira parte da atividade foi feita a partir de um novo quadro que foi
introduzido aquando do momento de acolhimento, em grande grupo, no tapete. Este
quadro era composto por trés smiles coloridos representativos das emogdes ja referidas.
A emocao feliz correspondia ao smile de cor amarelo, a emocao triste ao smile de cor
verde e, por fim, a emog¢ao zangado ao smile de cor vermelho. A cada smile estava ligada
uma fita com a cor correspondente e que podia ser preenchida por uma mola de madeira
que continha numa das partes a fotografia de cada crianca.

Como forma de introduzir o tema, apds a realizagdo das rotinas habituais,
comegamos por exprimir a forma como nos sentiamos naquele dia e a justificar o porqué
de nos sentirmos assim. Ou seja, comecamos a argumentar e a identificar quais os motivos
que nos levavam a refletir sobre a emog¢ao que estdvamos a viver. De seguida, mostramos
a mola de madeira que continha numa das partes a nossa fotografia e pendurdmo-la na
fita correspondente ao smile representativo da emocao que sentiamos.

Posteriormente, cada crianga foi convidada a responder a questdo “Como te sentes
hoje?” e a descrever, oralmente, como se sentia e a justificar a razdo de se sentir assim.
Tendo em conta que o tema que estava a ser explorado, neste contexto, era o da identidade
pessoal, no qual o conteudo especifico era o das emocgdes, optou-se por recorrer ao
método no ambito das estratégias de exploracdo reconstrutivas, mais precisamente, a
estratégia de clarificagdo de valores, seguindo a linha de pensamento de Watterman
(1998), que enfatiza a importancia desta estratégia no processo de exploracio
fundamental a formagao da identidade.

Nesta ordem de ideias, Garcia (1987, p. 207) diz-nos que no que respeita a esta
estratégia, “a sua finalidade ¢ mais o autoconhecimento e a auto-estima da pessoa do que

a distingao entre um ou outro tipo de valores”. Através da utilizacdo desta estratégia
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proporcionamos as crian¢as um momento para pensarem sobre as suas escolhas e
vivenciarem momentos/situagdes em que sdo confrontados com a necessidade de
escolherem. Esta atividade permitiu assim, que as criancas clarificassem as suas emogoes,
atitudes e valores que lhes estavam associados, como também contribuiu para o
desenvolvimento da consciéncia moral auténoma dos alunos, promovendo um
aperfeigoamento da sua autoestima e do seu auto conceito. Na verdade, a clarificacao das
emocodes teve junto da crianga um papel autorregulador, na medida em que a partir desta
atividade ndo sé conseguiram controlar as suas atitudes mais agressivas, como também

em se empenharam, de um modo geral, em alterar o seu comportamento.

Imagem 5 — Crianga a expressar Imagem 6 - Crianga a registar
como se sente no quadro a emoc¢ao que referiu
Escutemos, agora, as vozes de algumas das criancas:
Crianga A — Eu hoje estou feliz porque gosto de estar na escola.
Crianga B — Estou triste porque o meu pai esta a viajar.
Crianga C — Estou triste porque a minha irma ndo quer brincar comigo.
Crianga D - Estou feliz porque trouxe a minha bola para brincar logo no recreio.

Crianga E — Estou zangado! O Apolo nao me quis dar o seu carrinho.

Revisitando uma das questdes colocadas aos educadores e professores inquiridos
no capitulo III desta parte do trabalho, nomeadamente se trabalhavam no ambito do
desenvolvimento da capacidade de argumentacdo dos seus alunos, verificou-se que a
maioria respondeu de forma positiva. Deste modo, nesta atividade também seguimos a
linha de trabalho dos inquiridos, porque tal como eles, consideramos que ¢ fundamental
promover o desenvolvimento l6gico-matematico, desde muito cedo, por entendermos que
este possa ser uma forma de atenuar as dificuldades futuras no ambito do raciocinio
matematico. E ainda porque também perspetivamos que o desenvolvimento ao nivel de

argumentacao dos alunos possa contribuir para que estes sejam cidadaos mais proactivos.
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Através dos exemplos dados pelas criangas, foi possivel constatarmos que, de modo
geral, todas elas apresentaram argumentos que continham raciocinios 16gicos e corretos.
Os raciocinios evidentes nos argumentos apresentados pelas criangas mostraram que estas
estavam conscientes das justificacdes que necessitavam para explicar a razao de sentirem
determinada emocgao. Seguindo as ideias de Chiaro (2001), o educador ou professor deve
estimular os seus alunos a formularem pontos de vista e solicitar-lhes uma justificagao
para o ponto de vista apresentado.

Ap6s cada crianga explicar como se sentia, era o momento de ela fazer o registo no
quadro denominado por “Emocionometro”, colocando a mola na fita correspondente ao
smile representativo da emog¢ao que tinha mencionado. O preenchimento do quadro foi
feito ao longo dos dias seguintes e, no final da semana, as criangas fizeram a contagem
das suas molas que estavam penduradas nas fitas. Assim, cada crianca teve a oportunidade
de observar o quadro e tirar algumas conclusdes. Todas elas queriam participar e explicar
0 que estavam a constatar através do quadro, o que mostra que quando os alunos estao
envolvidos e fazem parte da atividade, revelam muito mais interesse em querer participar
de forma ativa. Ou seja, quanto mais préximo os alunos estao do contexto no qual se
insere a atividade, mais a valorizam e se empenham na sua concretizagao.

Oigamos, agora, as vozes de algumas das criancas:

Crianga E — Senti-me mais vezes triste, porque s6 tenho uma mola na fita do smile
amarelo e duas molas na fita do smile verde.

Crianga F — Nunca me senti zangado porque ndo tenho nenhuma mola na fita
vermelha.

Crianca G - Estive sempre feliz, s6 tenho molas na fita do smile amarelo.

Crianga H — Eu ja sabia! Estive sempre triste, a minha cara s6 aparece na fita verde.

Com a situacdo acima descrita, as criancas mostraram que foram capazes de fazer
raciocinios 16gicos corretos relativos a quantidades e nimeros. Este ¢ um facto
importante, pois tal como foi referido no capitulo II da primeira parte deste trabalho, com
o intuito de fazer com que o pensamento flua de forma correta e organizada, deve-se
recorrer a légica. Visto que, enquanto arte de bem pensar, esta permite raciocinar com
corre¢ao e dar validade aos pensamentos. Deste modo, torna-se pertinente criar situagoes
para que os alunos desenvolvam competéncias de l6gica-matematica.

Embora a maioria dos educadores e professores inquiridos tenha referido que

explorava competéncias ligadas ao desenvolvimento do nivel do raciocinio logico-

91



matematico dos seus alunos, de acordo com as observagdes e a caraterizagao das criangas,
estas ainda apresentavam algumas dificuldades a este nivel. Tal facto era evidente, por
exemplo, na falta de autonomia com que algumas criangas expunham os seus raciocinios
e a justifica¢do das suas ideias. A partir da atividade apresentada pretendeu-se inovar a
pratica, com o intuito de beneficiar as aprendizagens das criangas, o que resultou, pois os
alunos foram capazes de apresentar e justificar os raciocinios de forma ldgica e coerente.
Desta forma, foi possivel alcangcar um dos objetivos propostos para este trabalho,
implementar estratégias adequadas que promovam o desenvolvimento logico-
matemadtico e moral das criangas, pois € essencial “formar cidadaos responsaveis com
capacidade critica, que possam avaliar a informacao recebida, que estejam conscientes do
impacto dos seus procedimentos e do dos outros, e que sejam capazes de argumentar com
fundamento na hora de tomarem decisdes” (Costa, 2001, p. 1).

A atividade em causa tinha como objetivos, por um lado fazer com as criangas se
sentissem capazes de expressar as suas emocdes, nomeadamente exprimir o que sentiam
e entender e respeitar o que as outras criangas sentiam. E, por outro, desenvolver a sua
capacidade de argumentagdo através da exploragdao de raciocinios. Com o intuito de
reforcar as competéncias desenvolvidas nos niveis mencionados, as criancas foram
convidadas, de acordo com o que observaram no quadro, a fazerem o registo da emocgao
que tinham sentido mais vezes ao longo daquela semana.

O registo das emocgoes foi feito em pedras, recorrendo a cotonetes e a tintas de
guache e as criangas estavam muito entusiasmadas por
realizarem esta atividade. Neste contexto, salienta-se a
importancia da articulacao curricular que para autores
como Alonso, Ferreira, Santos, Rodrigues e Mendes

(1995, p. 28) possibilita trabalhar “numa perspetiva

globalizadora e integradora do saber e da experiéncia”,

Imagem 7 — Criangas a
registarem as emogdes

a descoberta e a tomada de consciéncia de que nao existem espacos isolados e de que tudo

entendida como uma mais-valia que permite “aos alunos

se inter-relaciona” (1994, p. 60). Esta atividade também permitiu compreender que a
abordagem interdisciplinar da educacdo para a cidadania pode e deve ocorrer com todas
as disciplinas, contrariando assim o resultado dos questionarios. Pois nao obstante, os
professores considerarem que esta abordagem ¢ importante, nenhum dos inquiridos

trabalha a cidadania na area da matematica.
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Imagem 9 — Registo da emocao
zangado feito por uma das
criancas

Imagem 8 — Registo da emocao
feliz feito por uma das criancas

Salienta-se uma situagdo que ocorreu na intervengdo seguinte, em que apos a hora
de almogo houve um momento particular, onde algumas criancas dirigiram-se até a
estagidria e pediram-lhe para alterar a sua fotografia para outra das filas do quadro, devido
a um conflito que ocorreu entre eles durante a hora do recreio. Através desta situagao foi
possivel perceber qual a importancia que o grupo deu ao quadro e ao que ele passou a

representar na sala.

4.2. Exposicao e Analise Reflexiva de Algumas Atividades
Implementadas no Ambito do 1.° Ciclo do Ensino Basico

De seguida, serdo apresentadas duas das atividades desenvolvidas em contexto de
1.° Ciclo do Ensino Basico.

4.2.1. Atividade I - Sou crianca, tenho direitos e sei reconhecé-los

A primeira atividade selecionada da pratica pedagdgica decorreu na 3.* semana de
interven¢do, mais precisamente no dia 7 de abril de 2016. Para esta atividade foram
desenvolvidas atividades que favorecessem o desenvolvimento dos alunos enquanto
cidadaos ativos e responsaveis, potenciando o seu desenvolvimento como intervenientes
capazes de agir, deliberar, sabendo justificar e argumentar a sua tomada de decisdo. Neste
sentido, a atividade planificada teve como competéncia foco a da Cidadania e como
associadas as da Matematica e a das Linguas.

A 1ideia central desta atividade teve como intuito o de facultar, na sala de aula, um
momento dedicado novamente a exposi¢do, exploragao e discussdao de ideias por parte
dos alunos. A partir de uma problematica, em que estes argumentavam e participavam

ativamente numa discussdo em grande grupo.
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A atividade iniciou-se com a entrega, a cada aluno, de um panfleto que continha o
conteudo que estava a ser trabalhado em cidadania - Educagao para os Direitos Humanos
— e neste panfleto estava presente, de forma resumida, a Declaragdo dos Direitos das
Criangas. Apds cada aluno ter recebido o panfleto, foi-
lhes pedido que fizessem uma leitura individual do
mesmo.

Para dar inicio ao didlogo foi colocada, aos
alunos, a seguinte questdo: - O que entendem por

Direitos das Criangas? Desde logo um grande nimero

de alunos prontificou-se a responder, mostrando que

Imagem 10 — Panfleto

este era um grupo que ja estava, minimamente,
sensibilizado para esta tematica e que ja tinham consciéncia de alguns dos seus direitos e
deveres enquanto criancas. Neste contexto, o dialogo surge com o intuito de se fazer a
maiéutica socratica, de fazer brotar o saber que os alunos encerram em si, fazendo com
que ao verbaliza-los fossem, progressivamente, tomando consciéncia do que significava
os direitos das criancas refletindo sobre a sua importancia. Na verdade, tentou-se
promover um processo de clarificacdo de conhecimentos e valores, uma vez que segundo
Menezes (1999, p.69), nesta estratégia, “a interacdo entre pares ¢ vista como fundamental
neste processo, no qual o professor devera ter um papel essencialmente ndo directivo e
facilitador desta interagdo, ndo participando nas actividades desenvolvidas pelos
individuos, nem comentando as suas afirmagdes”. Aqui, mais uma vez se recorreu as
estratégias de exploracdo reconstrutiva, pois estas enfatizam a “promocdo do
desenvolvimento de processos que se supoe estarem implicados na (re)construcao ativa
dos significados pessoais e sociais da cidadania” (Menezes e Campos, 1998, p. 93).

No decorrer da andlise e exploracao do referido
panfleto, surgiram momentos propicios a partilha de
saberes, troca de ideias e opinides. O registo do que os
alunos iam dizendo 1a sendo feito por nos, no quadro

da sala. Na realidade, este momento de debate tornou-

se bastante pertinente e revelador dos conhecimentos
— B e ————

e saberes prévios de alguns alunos que participaram Imagem 11 - Registo das
. . o . concecdes dos alunos
de forma muito ativa e dinamica, mas também para se
vivenciar momentos de discussdo de situagdes/problemas em que todos os participantes

sdao convocados a ouvir e a respeitar o outro buscando-se possiveis consenso e solucdes.
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No ambito da educagdo para a cidadania, salienta-se aqui a ideia da comunidade justa de
Kohlberg que, tal como foi referido na primeira parte deste trabalho, esta estratégia ¢
benéfica para a reflexdo de problemas e situagdes do quotidiano (Power, 1989). Assim,
optou-se por recorrer a esta estratégia, pois segundo Silva (2013), ela possibilita a
promocgao do sentido de responsabilidade para consigo proprio e para com oS outros,
possibilitando ao aluno participar ativamente, € ndo de forma meramente representativa,
no processo democratico.

Nesta atividade houve mesmo alunos que surpreenderam de modo positivo, pelo
discurso que utilizaram, uma vez que justificaram de forma entusiasta, pertinente e logica
as suas ideias e os seus pontos de vista. Apresenta-se o exemplo dado por uma das
criangas: “se todas as criancas t€m o direito de crescer num ambiente de amor, seguranca
e compreensdo, eu tenho um amigo que nao tem esse direito porque vive numa familia
onde ha muita violéncia e ele nunca se sente seguro. Eu acho que sou um sortudo porque
tenho uma familia que me d4 amor e seguranca”. Com a interven¢ao da crianga verificou-
se a sua consciéncia moral em relagdo a situagao que o seu amigo vivia e a sua capacidade
de comparar o seu caso com a do seu amigo. A crianga apresentou também um raciocinio
logico correto em relagdo a esta situagdo, bem como mostrou que estd desperta para os
problemas de quem o rodeia. Aproveitando o raciocinio apresentado pelo aluno, usando
a Logica Matematica intervimos do seguinte modo: “muito bem, o que queres dizer € que
- se todas as criancas tém o direito de crescer num ambiente de amor, seguranca e
compreensdo - entdo o teu amigo nao deveria viver numa familia violenta. Assim, dada a
faixa etdria dos alunos e o seu nivel de ensino, contribui-se de uma forma ainda precoce
para o desenvolvimento de competéncias matematicas, como o refutar de uma proposi¢ao
universal (ou propriedade) através de um contraexemplo. O exemplo do aluno serviu para
que compreendesse que basta que uma crianca nao tenha os seus direitos, para que estes
ndo estejam a ser universalmente cumpridos.

De seguida, foi entregue a cada crianga um pequeno questionario que continha
questdes simples baseadas no que tinha sido acabado de explorar oralmente. Este
questionario era composto por questdes, nas quais os alunos apenas tinham de responder
conforme o que tinham aprendido sobre os Direitos e tendo em conta a sua situagdo. Dai
ter sido pedido aos alunos que respondessem a este questiondrio em casa, com a

colaboragdo dos pais.
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No dia seguinte, aproveitando o facto de se estar a trabalhar contetidos relativos a
Organizagao e Tratamento de dados, na area da Matematica, foi pedido aos alunos que,
de acordo com as informagdes que tinham recolhido no
inquérito construissem graficos e tirassem conclusoes a
partir dos graficos construidos. Contrariando o que
fazem os educadores e professores inquiridos,

procuramos estabelecer um didlogo integrado entre a

cidadania e a matemadtica. Nesta linha de pensamento,

esta atividade para além de promover a articulagdo Imagem 12 — Questionario
respondido por um dos alunos

entre cidadania e a matematica também permitiu que

que os alunos compreendessem a utilidade da matematica e a importancia desta na leitura

do real, ndo so através da argumentacdo, como a partir da constru¢do e exploracdo de

graficos.

Centrando a nossa atengao num dos casos que serve de exemplo: depois de explorar
o direito “desde o dia em que nasce, toda a crianga tem direito a um nome e uma
nacionalidade, ou seja, a ser cidadao de um pais”, a crianca teve de responder - apenas
sim ou ndo - a questdo presente no questionario: “tenho um nome?”. De seguida, foi
construido um grafico com as respostas obtidas. Neste caso, apenas se verificaram
respostas positivas. Neste sentido, a estagiaria explicou aos alunos que uma vez que no
grafico so havia respostas positivas, aquele direito aplicava-se a turma.

Com o decorrer da atividade surgiu um grafico que apresentava uma situacao
diferente, pois havia uma crianga que tinha respondido que ndo tinha médico. Ao
construir-se o grafico constatou-se uma situacdo que ainda ndo tinha acontecido. No
entanto, uma crianca pediu para participar referindo o seguinte: “’se neste grafico aparece
uma pessoa que diz que nao tem médico, entdo esse direito ndo se pode aplicar a nossa
turma. Com a resposta dada observou-se que a crian¢a em causa fez um raciocinio logico
correto e que foi buscar saber que tinha apreendido no decorrer do didlogo gerado
anteriormente.

Tendo em conta as carateristicas da turma e uma vez que havia a presenca de
alunos que apresentavam, constantemente, falta de interesse por esta area do saber, optou-

se por aproximar, o mais possivel, os contetidos a explorar com a realidade dos alunos.
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Imagem 13 e 14 — Alunos a apresentarem os questionarios

Os alunos ao utilizarem os dados obtidos a partir dos inquéritos, foi possivel
constatar que eles se sentiam muito mais empenhados e motivados em aprender quando
o0 que estava a ser trabalhado lhes dizia alguma coisa. Todos os alunos queriam mostrar o
que tinham feito em casa e mostravam-se entusiasmados em preencher os graficos, para
conseguirem chegar a algumas conclusdes sobre a turma.

Neste seguimento, houve a possibilidade de se constatar que os alunos, ao fazerem
parte do processo de constru¢do da sua aprendizagem, realizavam aprendizagens
significativas. Segundo Pelizzari (2002), para que haja aprendizagem significativa, entre
outros fatores, ¢ indispensavel que o aluno tenha disposi¢ao para aprender. Por outro lado,
o conteudo a ser aprendido tem que ser, potencialmente, significativo. Neste sentido,
através de uma aprendizagem significativa, integrar novas informagdes torna mais facil a

aplicacdo do conhecimento, posteriormente, em atividades mais complexas.

4.2.2. Atividade II - Discussdao em sala de aula

A segunda atividade selecionada da pratica pedagogica decorreu na 4. semana de
interven¢do, mais precisamente no dia 4 de maio de 2016. A atividade planificada teve
como competéncia foco a do Estudo do Meio e como associadas as da Matematica,
Linguas, Social e de Cidadania e Digital.

A ideia central desta atividade teve como intuito o de facultar, na sala de aula, um
momento dedicado a exposicao, exploracdo e discussdo de ideias por parte dos alunos, a
partir de uma problematica no ambito da Cidadania e da Matematica, em que estes
argumentavam e participavam ativamente.

Em primeiro lugar, foi pedido a turma que se posicionassem da melhor forma a
assistir um video e que se mantivessem atentos, a fim de retirem informagdes pertinentes

acerca do que iriam assistir.
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A atividade iniciou-se, entdo, com a visualizagdo de um filme que tinha como
tematica o conteudo que estava a ser abordado na area do Estudo do Meio — A Polui¢ao
Ambiental ¢ na Area da Cidadania - Educagio Ambiental. E de realgar que neste filme
retratavam-se problemas relacionados com a poluicao, em que estavam expostas causas
e consequéncias deste problema que afeta o meio ambiente.

O facto de o video apresentar imagens reais € uma banda sonora bastante forte,
despertou logo o interesse e a curiosidade da turma
que, tal como referimos no capitulo dedicado a
caraterizagdo, era irreverente, com alunos que
evidenciavam grandes dificuldades em controlar o
barulho que provocavam e que perdiam facilmente o

empenhado e o interesse nas atividades que

realizavam. Assim, com a estratégia utilizada fo1

Imagem 15 — Visualizacdo do
video

possivel captar a atencdo e o interesse da turma.

Como ja estava previsto, assim que terminou a visualizagao do filme, e com a turma
ainda focada nas imagens impressionantes que tinham visto, confrontamos os alunos com
a seguinte questdo: “O que retiram do video que acabaram de assistir?”. Na realidade,
procuramos promover o conflito sociocognitivo, uma vez que a discussdao de problemas
(Blatt & Kohlber, 1975), sendo uma perspetiva estrutural-cognitiva, permite que a
transformagao seja concebida como um processo de reestruturagao do individuo a partir
de um desequilibrio anterior (Coimbra, 1991). Depreendendo-se aqui que o desequilibrio
provoca um conflito cognitivo benéfico para o desenvolvimento. Assim, nesta estratégia
de intervencdo devem ser colocadas perguntas estimulantes, tal como foi feito, em que os
individuos devem justificar as suas escolhas e opg¢des e os problemas sdo desenvolvidos
através de acontecimentos reais, enfatizando-se as relacdes professor-aluno e aluno-
aluno.

Contrariando, de certo modo, o que os educadores e professores inquiridos
afirmaram que faziam, nomeadamente a utilizagdo de estratégias informativo instrutivas,
primamos por utilizar quase sempre estratégias de exploragdo reconstrutiva. No nosso
ponto de vista, desde que bem utilizadas, estas estratégias promovem a constru¢do de
conhecimento e tal como referem Bartolo Campos (1992) e Isabel Menezes (1993), elas
privilegiam o papel ativo e reflexivo dos alunos na formacao do conhecimento e possuem
como objetivo o de “[...] capacitar os alunos para a transformacao social”. Deste modo,

consideramos que os momentos de clarificacdo de valores e de conflito sociocognitivo
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permitiram a constru¢do de conhecimento que foi apoiado nos momentos de
sistematizacdo que elaboramos com as criancas/alunos apds a concretizagao das
atividades.

Nesta ordem de ideias, verificou-se que uma grande parte dos alunos prontificou-
se logo a participar e a responder a questao, de forma ordenada. Deste modo, surgiu uma
interessante discussao entre os alunos, uma vez que estes tiveram a possibilidade de expor
as suas ideias e pontos de vista relativamente a este tema tdo pertinente. De um modo
geral, os alunos participaram ativamente, dando a conhecer, de forma estruturada e
organizada, as suas ideias em relacdo a esta tematica.

Segue-se um exemplo do que foi dito por alguns alunos, apos a visualizagao do
video:

Crianga A — Adorei o video! Fiquei a perceber melhor o que era a poluigdo.

Crianca B — Aquelas imagens eram chocantes!

Crianga C — Eu achei que havia muito exagero nessas imagens!

Estagiaria — Mas porque achas isso?

Crianga C — Vi no video que quando o homem estava a tomar banho, em vez de sair
agua do chuveiro era lixo e eu ndo acredito muito nisso!

Crianga D — Mas devias acreditar! Se continuarmos a poluir, daqui a uns tempos ja
nao ha vida na Terra!

Crianga E - Nunca pensei que os problemas que existem por causa da polui¢ao
fossem assim tao graves!

Crianga F — O planeta Terra ndo merece tanta maldade! Quanto mais poluirmos
menos tempo de vida teremos na Terra

Crianga G — A culpa de tanta poluicdo ¢ das pessoas! Temos de comecar a fazer
alguma coisa!

Crianga H — E por isso que, em casa, eu fago a reciclagem!

Estagiaria — Muito bem! Vocés ja t€ém algumas nog¢des importantes sobre este

assunto!
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Um olhar atento sobre o didlogo dos alunos evidencia ndo s6 que estes possuem
preocupacdes ambientais, mas que também questionam a veracidade das imagens. Assim,
a partir do video apresentado, foi possivel desenvolver com os alunos questdes de
sensibilidade ambiental, no ambito da polui¢do, que ¢ importante iniciar-se desde cedo e
cativar as criangas para tal, recorrendo as novas tecnologias o que mostrou ser benéfico.
Através da visualizacao do video os alunos conseguiram reconceptualizar o conceito de
poluicdo e suas consequéncias, bem como lhes permitiu desenvolver aprendizagens
significativa, e despertar a sua consciéncia enquanto cidaddos com responsabilidade
relativamente a tematica da poluigao.

Por fim, para ser feito o registo do que tinha sido explorado oralmente, foi
apresentado um recorte com duas cidades (uma limpa e outra poluida), em que os alunos,
individualmente, tiveram de escolher em qual dessas cidades preferiam viver e justificar,
por escrito, o porqué dessa escolha.

Apds o momento que foi dado para a concretizacdo da atividade, todos os alunos
tiveram a oportunidade de apresentar, oralmente, a — e —
sua escolha e consequente justificagdo. Neste
contexto surgiram justificacdes bem interessantes e
pertinentes e o0s participantes apresentarem

argumentos logicamente coerentes. Todos os alunos

mantiveram-se atentos para poderem ouvir as

opinides dos colegas. Imagem 18 — Recorte
L . preenchido pelo aluno

No geral, a maioria dos alunos elegeu a cidade
A para viver e apresentaram justificacdes como: “eu escolho a cidade A para viver porque
nao estd poluida e eu posso brincar nos parques’; “escolho a A porque 1a as pessoas sao
mais felizes”; “escolho a cidade A porque tem ecopontos e assim eu posso fazer a
reciclagem”; “prefiro a cidade A porque o ar ¢ mais puro e podemos respirar melhor”.
Todas as justificagdes apresentadas estavam corretas quanto aos raciocinios utilizados,
embora evidenciassem uma certa atitude de passividade.

No entanto, surgiu um caso interessante de uma aluna que, para espanto dos
restantes, elegeu a cidade B para viver. Desde logo, os outros alunos comegaram a dizer
que aquela escolha nao era certa. Ao ser pedido a esta aluna que apresentasse as suas
justificacdes: “eu escolho a cidade B para viver porque acho que posso transforma-la

numa cidade melhor. Para tal, posso arranjar ecopontos e fazer a reciclagem, limpar os

parques e retirar o lixo que estdo nesses espagos, procurar os donos das fabricas e pedir-
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lhes que controlem as producdes das suas fabricas para que nao produzam tanto fumo
para o meio ambiente e limpar as lagoas para os patos poderem ir para 14”.

A justificacdo dada por esta aluna mostrou que esta possui uma consciéncia moral
bem desenvolvida e, a0 mesmo tempo, foi capaz de argumentar apresentando raciocinios
logicos corretos e coerentes. Nesta ordem de ideias, a aluna apresentou também uma
atitude interventiva e ativa na sua sociedade, evidenciando atitudes de responsabilidade.
Assim, através destes momentos foi possivel observar e avaliar quer parametros
relacionados com a area da cidadania, como comportamentos, atitudes, valores e ideias
dos alunos, assim como, o desenvolvimento do dominio l6gico-matematico, tendo em
conta o poder de argumentacao e organizagao das ideias no decorrer da discussao.

Com a atividade mencionada foi também notdéria ndo s6 a atitude civica e
responsavel perante o ambiente, como também se verificou a assuncdo desta atitude em
contexto de sala de aula, bem como o controle do comportamento de determinados alunos,
permitindo que outros elementos da turma apresentassem a sua opinido. Deste modo, a
partir da atividade descrita alcangou-se alguns dos objetivos propostos para este projeto,
entre os quais o desenvolvimento do raciocinio moral e do raciocinio l6gico-matematico
das criancgas, evidentes quer através dos didlogos proferidos pelos alunos quer pelos

registos que os mesmos elaboraram.
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A Procura de Conclusoes
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No términus da elaboracdo deste relatorio de estagio concluimos que existe de facto
uma estrita relacdo entre a educagdo, a cidadania e a argumentagdo. Estes sdo trés
importantes pilares para a formag¢ao das criangas/alunos enquanto cidaddos conscientes,
auténomos, responsaveis e proactivos.

Na sociedade global do século XXI assume-se a definicao do conceito de educacao
como um processo construtivo que promove o desenvolvimento do raciocinio 16gico e
moral do individuo, permitindo-lhe desenvolver competéncias de aprendizagem que
possibilitem o conhecimento, a reflexdo e a percecdo da realidade que o envolve. Neste
sentido, a escola deve privilegiar a formag¢ao do ser humano, tendo em vista o seu
desenvolvimento enquanto pessoa singular € membro comunitario.

A escola deve educar para a cidadania, formando cidaddos providos de autonomia,
responsabilidade e espirito critico. Tal formagdo implica que a escola seja uma institui¢ao
dotada de democracia e que encoraja as criangas/alunos a intervirem, de forma
responsavel e critica, na sociedade livre vigente.

Com o intuito de preparar os alunos para participarem ativamente na sua sociedade,
ha que criar momentos, em sala de aula, que desenvolvam o espirito critico das
criangas/alunos. Contrariando a realidade atual, em que, embora o valor das atividades
esteja ja reconhecido, assiste-se a uma quase inexistente presenca das atividades
argumentativas na sala de aula (Ponte et al., 1998; Putnam et al., 1990). Urge a
necessidade de preparar os futuros cidadaos, desenvolvendo a sua capacidade de
argumentacao, mais precisamente o seu raciocinio l6gico-matematico; pois, no entender
de Ramalho (2002, p. 52), os mais novos “t€ém uma fraca capacidade de argumentacado,
materializada nas justificacdes que apresentam”. Neste sentido, cabe também a escola
trabalhar com os alunos, de modo a que estes desenvolvam capacidades de analisar de
forma critica os problemas, bem como de fundamentar e justificar os seus raciocinios.

Um dos objetivos propostos para este projeto consistia na compreensao do papel do
raciocinio ldgico-matematico no desenvolvimento de cidaddos conscientes, autdbnomos e
ativos. Este objetivo foi atingido e at¢ mesmo superado, na medida em que foi possivel
compreender-se como ¢ que se poderia desenvolver a educacao para a cidadania através
do desenvolvimento da capacidade de argumentacdo e ainda foi possivel implementar
estratégias adequadas que promovessem o desenvolvimento 16gico-matematico e moral
das criangas, sendo este outro dos objetivos pretendidos e também alcangados para este

trabalho.
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Assim, entendemos que a educacdo para a cidadania e o desenvolvimento de
capacidades de argumentacdao devem ser intencionalmente planificadas, devendo ocorrer
através de um didlogo interdisciplinar integrado, coadjuvado pela utilizagdo de estratégias
de exploragdo reconstrutiva, que possibilitem o desenvolvimento auténomo da
consciéncia moral e do pensamento l6gico-matematico e que favoregam a construgdo de
aprendizagens significativas para as criancas/alunos.

A consecucao deste relatorio de estagio, e das praticas educativas que lhe serviram
de base reflexiva, ndo beneficiou o processo de ensino aprendizagem das criangas,
também nos sentimos que crescemos como pessoa € como profissionais de educagao.

Ao longo dos estagios pedagdgicos e no processo de elaboracdo deste relatorio
houve partilha de saberes, quer entre orientadores de estdgio, quer entre
educadores/docentes cooperantes, quer com as proprias criangas, € tomadas de decisao
que nos fizeram sentir educadores/professores cidaddos com responsabilidade na
comunidade escolar, quer para com a equipa educativa quer para com as crian¢as. Com a
equipa educativa sentimos ndo sé a obrigagcdo de partilhar conhecimentos, aceitando as
orientagdes e conselhos dos professores orientadores e outros membros mais experientes,
como também de elaborar com esta equipa uma rede de analise reflexiva sobre a praxis
educativa, que contribuisse para o nosso desenvolvimento pessoal e para a inovagao das
praticas educativas no contexto de sala de aula.

Com as criangas/alunos tivemos a preocupagao, ¢ focamo-nos no seu processo de
ensino-aprendizagem, atendendo as carateristicas das criangas/alunos, bem como as suas
necessidades e capacidades, tornando possivel a concretizacdo de outro dos objetivos
deste projeto, centrado nas aprendizagens das criancas: desenvolvimento do seu
raciocinio moral e do seu raciocinio logico-matematico. Tal facto s6 foi possivel a partir
da escolha de atividades inovadoras que permitiam articular os dois tipos de raciocinios,
ajustando a pratica aos contextos em causa.

Quanto ao grupo de criangas da Educacao Pré-Escolar abrangidas neste estagio, este
necessitava desenvolver competéncias morais, como o respeito pelo outro e por si mesmo.
Este era também um grupo com elementos muito ativos e que perturbavam, por vezes, o
bom ambiente da sala, impedindo que se desenvolvessem algumas atividades,
principalmente se essas fossem em grande grupo. Neste sentido, cabia ao educador
trabalhar com as criangas com o objetivo de que estas refletissem sobre o seu

comportamento, criando espago para promover uma educagdo para a cidadania naquele

104



grupo, nunca esquecendo que cada crianca era Unica, com ritmos de aprendizagens
diferentes e com historias de vida também singulares.

No que respeita a questdes comportamentais, no inicio das nossas intervengdes, por
vezes, era evidente a dificuldade que sentiamos em conseguir controlar o grupo. No
entanto, com o decorrer do estagio, essa dificuldade foi sendo ultrapassada, a partir da
diversificacdo das estratégias utilizadas, com as quais as criangas iam adquirido
competéncias morais que lhes permitiam respeitar os colegas e os adultos. E ainda em
conseguir controlar o seu comportamento, fazendo com que elas se mostrassem mais
preparadas e interessadas em participarem, por exemplo, em atividades em grande grupo.
Ainda nesta ordem de ideias, verificamos melhorias ao nivel de uma maior consciéncia e
interiorizagdo de regras por parte das criangas, uma vez que algumas delas tinham grandes
dificuldades em respeitar as normas da sala.

Com as atividades implementadas com as criancas, estas evidenciaram melhorias
na sua autonomia, pois este era um grupo com criangas ainda pouco auténomas. Quanto
a justificacdo das tematicas, no que respeita a capacidade argumentativa, notimos um
desenvolvimento gradual neste nivel, mais precisamente, na capacidade de cada crianca
justificar as suas opg¢des e os seus pontos de vista. Na nossa oOtica, seria importante dar
continuidade ao trabalho realizado, abrindo portas para que, no futuro, se retomasse a este
grupo de criangas e, se verifica-se eventuais alteragdes que poderiam ter ocorrido nas suas
competéncias a este nivel.

Através da pratica desenvolvida, verificamos também uma mudanga no raciocinio
logico-matematico das criangas. Por exemplo, a partir do conto de uma historia, no qual
as criangas apresentavam uma maior sequencialidade e organizagao das ideias, o que
permitia constatar uma evolucdo no desenvolvimento dos raciocinios que construiam.

O grupo com o qual trabalhamos no 1.° Ciclo do Ensino Basico era muito
semelhante ao anterior no que concerne a problemas relacionados com a cidadania. Neste
sentido, o trabalho a desenvolver foi, em tragos gerais, semelhante ao anterior, tendo sido
considerada a faixa etdria dos alunos, adaptando-se o trabalho e as atividades as
carateristicas da turma.

No final verificamos que quanto mais proximas das realidades dos alunos sao as
atividades, mais estes conseguem transportar os conhecimentos adquiridos para aplica-
los na pratica, tendo em conta as situagoes.

Outra das mudangas evidenciadas, a partir das praticas, recaiu sobre o

desenvolvimento do raciocinio l6gico e moral dos alunos, uma vez que estes se mostraram
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muito mais capazes de argumentar os seus pontos de vista, e justificar as suas opgoes,
evidenciando uma postura muito mais auténoma e reflexiva. Quando sdo criados
momentos propicios a partilha de ideias, nos quais os alunos podem ser ouvidos, estes
mostram-se muito mais motivados em participar nas atividades. Por exemplo, apo6s terem
experimentado situagdes de debate, os alunos para além de mostrarem gosto por este tipo
de atividade, passaram também a compreender que so através de uma participagao ativa
¢ que conseguiam defender as suas ideias e as suas escolhas, apresentando argumentos
mais l6gicos e coerentes.

Importa referir que no final das intervengdes, os alunos apresentaram, com maior
rigor, um sentido de responsabilidade no que concerne a questdes de cidadania, por
exemplo, na compreensdao da importancia de melhorarem o seu comportamento, bem
como as suas atitudes, com o intuito de garantirem o bom funcionamento da sala de aula.
A alteragao no comportamento inadequado de alguns dos alunos foi, sem duvida, uma
das maiores conquistas de todo este processo.

Uma situacdo peculiar neste contexto de estdgio prende-se com o facto de no
momento em que realizamos a observagao da turma, quase todos os alunos terem referido
que ndo gostavam da area da matemadtica. No entanto, grande parte do trabalho
desenvolvido com a turma englobou, de forma indireta, questdes matematicas, tendo
como finalidade o desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico. Na realidade, os
alunos exploraram esta area do saber mostrando-se sempre empenhados e participativos
nas atividades. Esta situagdo foi, em grande parte, possivel porque muitas das atividades
realizadas estavam relacionadas com o quotidiano, vivéncias e experiéncias dos alunos,
demonstrando deste modo que, quanto mais perto da realidade do aluno se desenvolve
um trabalho, mais ele se motive e se mostra interessado em querer participar. A escolha
de um processo de ensino-aprendizagem contextualizado nas necessidades e interesses
das criancgas também lhes permitiu esbater o preconceito de que a matematica ¢ dificil e
de que ¢ a disciplina da qual ndo se deve ou pode gostar.

No decorrer da elaboragdo deste relatdrio de estagio, surgiram algumas limitagdes
e dificuldades. No que concerne ao trabalho desenvolvido no ambito da Educacao Pré-
Escolar, uma das grandes dificuldades prendeu-se com o facto de o grupo apresentar uma
discrepancia quanto ao nivel de desenvolvimento moral, comportamento e aquisicdo de
regras entre as criangas, uma vez que algumas destas ja frequentavam a educacao pré-
escolar ha pelo menos um ano, enquanto que outras estavam a frequentar pela primeira

vez este nivel de ensino. Neste sentido, eram evidentes diferencas em relacdo a
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autonomia, a participagdo, a aquisicdo de regras e rotinas entre as criancas. A nossa
abordagem face a este problema foi a de procurar incentivar e orientar as criangas com
maiores dificuldades, estimulando-as e ajustando a pratica pedagogica a cada situagdo,
sempre em beneficio das aprendizagens das criangas.

Quanto a experiéncia no 1.° Ciclo do Ensino Basico, o desafio prendeu-se com o
facto de haver alunos com carateristicas desafiadoras, carateristico daquela faixa etéria, e
que estavam, constantemente, a tentar perturbar o bom funcionamento da sala e a levar
ao limite as reagdes e atitudes da docente. Deste modo, optou-se por adaptar a pratica
educativa, elegendo atividades que, em simultaneo, estimulassem a participacao ativa dos
alunos, de modo a que estes se sentissem interessados e focados nos conteudos que
estavam a ser explorados e que ainda minimizassem as oportunidades para que houvesse
perturbagdes no ambiente da sala de aula. Outra das dificuldades sentidas baseou-se na
preocupacdao com o extenso curriculo destinado aos alunos do 4.° ano do 1.° Ciclo do
Ensino Basico e, simultaneamente, preparar os alunos para a realizagdo das provas de fim
de ciclo. Desde o primeiro dia da nossa entrada naquela sala, a docente cooperante deixou
claro que os alunos nunca poderiam sair prejudicados com a nossa intervengao e que tal
questdo deveria ser sempre a nossa prioridade. Neste sentido, a nossa postura foi a de
encarar tal situacdo como uma grande preparacao para a nossa vida futura, ter sempre em
conta os conselhos e as ideias dadas pela cooperante para rentabilizar sempre a nossa
pratica, articulando o mais possivel o nosso trabalho com o da docente cooperante, a fim
de potenciar nos alunos experiéncias de aprendizagens significativas.

Outra das limitagdes sentidas baseou-se no facto de alguns dos elementos da
amostra do estudo, inicialmente, ndo se terem predisposto a quererem responder ao
inquérito, referindo que ja se sentem um pouco cansados deste tipo de instrumento de
recolha de dados. Neste sentido, seria interessante em trabalhos futuros desta natureza,
pensar em outras formas de obter dados e informagdes, de modo a motivar a participagdo
dos intervenientes.

Por ultimo, salienta-se a dificuldade em encontrar bibliografia especifica e
atualizada para a concretizacao deste trabalho, principalmente relacionada com o dominio
da argumentagdo, em grande parte por esta ndo ser uma temadtica ainda muito explorada
pelos investigadores dos nossos dias.

Em suma, o presente relatorio de estadgio apresenta-se como uma prova de que a
sociedade globalizada do século XXI precisa, cada vez mais, de ser capaz de formar

cidadaos criticos perante a sua propria sociedade, capazes de expressar as suas ideias e
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pontos de vista, de modo organizado, contextualizado, com reflexos numa acao mais ativa
e participativa.

O cidadao do século XXI necessita de desenvolver, na escola, competéncias que o
auxiliem a reconhecer-se como membro integrante e ativo na sua sociedade e como um
ser dotado de direitos e deveres que deve cumprir. Ou seja, ele tem de se assumir como
um ser responsavel, ndo sé por si, como pela sociedade envolvente. Assim sendo, a
educagdo para a cidadania deve estar indubitavelmente associados valores, que potenciem
o desenvolvimento das criangas e jovens como identidades Unicas que pertencem,

dialogam e interagem na sociedade.
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Anexo A — Matriz de constru¢do do questionario

Concecoes e Praticas Curriculares de Educacao para a Cidadania através do

desenvolvimento Légico-matematico

Cidadania

Quanto a finalidade:
— Finalidade instrutiva;

— Finalidade desenvolvimental.

Quanto a intencionalidade:

— Organizagao intencional especifica e clara através de decisdes estratégicas — atividades
sistematicas planificadas e avaliadas;

— Organizagdo espontanea e aberta através de decisdes decorrentes da pratica do dia-a-

dia ou de atividades relacionadas com festividades e acontecimentos.

Cidadania e Logica-matematica

Quanto a abordagem:

— Abordagem disciplinar (4rea curricular propria com conteudos, estratégias e avaliagdo
especifica);

— Abordagem interdisciplinar (através de conteudos e temas abordados em diferentes
areas curriculares);

— Abordagem transdisciplinar (através de projetos integrados para os quais contribuem

todas as areas disciplinares).
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Quanto a organizaciao do processo educativo da Cidadania/légica-matematica:
- Trabalha;

- N3o trabalha;

- Estratégias instrutiva-informativas;

- Estratégias de exploragdo-reconstrutiva.
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Anexo B — Questionario

UNIVERSIDADE DOS ACORES

/O presente questiondrio insere-se num estudo incorporado no projeto de relatdrio de estagio com o\
tema O lugar da argumentagdo na Educagdo para a Cidadania no contexto da Educagdo Pré-
Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Basico, no ambito do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Com este questionario pretende-se compreender como € que os
educadores e os professores perspetivam a relagdo entre a cidadania e a l6gico-matematica e como ¢é
que concebem a sua pratica pedagogica neste dominio. As respostas sdo anoénimas e confidenciais.
\Agradego, desde ja, a sua participacao e colaboracao. j

1.2 Parte:

1- Dados biograficos
1.2 - Idade
1.3 - Sexo
Feminino [_| Masculino [ |
1.4 - Habilitacoes académicas
Bacharelato [_] Licenciatura [_] Mestrado[l Doutoramento[ ]
1.5 - Nivel de ensino em que exerce as suas funcoes
Educacao de Infancia |:| 1.° Ciclo |:|

1.6 - Anos de Servico

2.2 Parte:

1. Indique a sua concordancia com os seguintes elementos enquanto definicdo de Educagdo para a
Cidadania.

Discordo Discordo Concordo Concordo

totalmente totalmente
O desenvolvimento de valores O O O O
O desenvolvimento da consciéncia moral e autonoma O O O O
A transmissao de regras O O O |
A preparagdo da crianga para a sua inser¢ao na sociedade O O O O
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2. Considera a Educagdo para a Cidadania como parte integrante das duas competéncias como
educador/professor?

Sim O Nao O

2.1. Se respondeu afirmativamente indique situagdes educativo-pedagogicas em que isso € visivel.

3. Planifica o seu trabalho no ambito da Educac¢do para a Cidadania?

Sim O Nao O

3.1. Caso tenho respondido afirmativamente, no ambito da sua lecionagdo, articula a Educacdo para a
Cidadania de forma interdisciplinar?

Sim O Nao O

3.2. Se a sua resposta anterior foi afirmativa, como faz essa articulagao?

Com a Matematica
Com o Estudo do Meio
Com o Portugués

Com as Expressoes

0 I R i [ o B

Com todas as areas

4. Na sua pratica pedagogica, articula a educagdo para a cidadania com o dominio l6gico-matematico?

Sim O Nao O

4.1. Se a sua resposta anterior foi afirmativa, com que regularidade faz essa articulagdo?

Uma vez por semana O
Duas a quatros vezes por semana [

Todos os dias O

4.2. Caso realize essa articulacdo, quais sdo os conteudos que privilegia?
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4.3. Com que frequéncia utiliza as seguintes estratégias para a concretizacao dessa articulagdo?

Nunca Quase Quase  Sempre
nunca sempre

Resolugdo de conflitos/problemas | |
Resolugdo de conflitos/problemas contextualizados
Treino de competéncias

Transmissao direta

Dilemas

Perguntas

Problemas matematicos

Problemas matematicos contextualizados

Historias

DDDDDDDDDD
Ooo0O0o0ooo0oonod
O0O00o0oo0gao0onoad
OO0O00o0oo0aogonoogao

Jogos
Quais?

5. No dominio da matematica, planifica o seu trabalho no ambito do desenvolvimento da capacidade de
argumentacdo dos seus alunos?

Sim O Niao O

5.1. Se a sua resposta anterior foi afirmativa, indique exemplos de atividades em que tenha promovido o
desenvolvimento da argumentagao dos seus alunos.

Agradeco a sua colaboragdo
Maria Jodo Andrade
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Anexo C - Quadros de dados

Quadro I - Finalidades da Educagdo para a Cidadania

Objetivos da Educacao para a Cidadania: Discordo Discordo Concordo Concordo
totalmente totalmente
=
o E O desenvolvimento de valores. 1 0 5 16
S E
==
e . o
g Z O desenvolvimento da consciéncia 1 0 6 15
= 2 moral e auténoma.
a
A transmissdo de regras. 1 0 9 12
Q=
=
=%
E ‘g A preparagdo da crianga para a sua 1 0 6 15
= inser¢do na sociedade.

Quadro II - Intencionalidade na Educagdo para a Cidadania - Concegoes

Cidadania?

Planifica o seu trabalho no aAmbito da Educacdo para a

Sim

22

Quadro III - Intencionalidade na Educacao para a Cidadania - Pratica

Concebe a sua pratica de Educacio para a
Cidadania de uma forma:

Intencional

Espontianea

Nao responde

10

Quadro IV - Abordagem curricular utilizada na Educagdo para a Cidadania - Concegao

interdisciplinar?

Articula a Educacido para a cidadania de forma

Sim

22
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Quadro V - Abordagem curricular interdisciplinar utilizada na Educacdo para a Cidadania

— Pratica
< o 7
= S 2 © 4
= = 1Y) A « &
. , - L £ g= g £ S &
Com que areas articula a Educacio para a Cidadania? 2 2 o = 2 S =
< =5 S ] 2
= & =
5 3 4 16

Quadro VI - Abordagem curricular interdisciplinar utilizada na Educagao para a Cidadania

— Pratica

Na sua pratica educativa executa a articulagio entre a
Educacao para a Cidadania e o dominio l6gico-matematico?

Sim

15

Quadro VII - Com que regularidade articula a Educagao para a Cidadania com o dominio

logico-matematico

5 g 2 2
Sz |38z |3 |E
N
Na sua pratica educativa, com que regularidade faz a | ¢ g S g g § ?
articulaciio entre a Educagdo para a Cidadania e o dominio g 2 s 3¢ g :
L GO JPTRR)) ® > S 1
16gico-matematico? =) E = z
0 10 7
Quadro VIII - Desenvolvimento da capacidade de argumentacao
Trabalha no Ambito do desenvolvimento da capacidade de Sim Nio
argumentacio dos seus alunos?
17 7
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Quadro IV - Estratégias de Exploracao Reconstrutivas e Estratégias Informativo Instrutivas
utilizadas no desenvolvimento da educagao para a cidadania e capacidade de argumentacao

— Praticas

Na sua pratica educativa recorre a que tipo de estratégias paraa | § g s 2 £ g 2
. ~ ~ . . re ;. < o (=% =
articulaciio da Educacfio para a Cidadania com o dominio légico- | § s 5 = g g g 2
e L 17}
matematico: z o= <O A g
Resolucio de conflitos/problemas 1 1 4 12 4
~ Resolucio de conflitos/ Problemas 0 1 9 7 5
Explor EIEID contextualizados

reconstrutiva
Dilemas 0 2 11 4 5
Problemas matematicos contextualizados 0 1 6 7 8
Historias 0 1 8 8 5
Jogos 0 3 6 5 8
Treino de competéncias 0 3 9 5 5

Informativo

Instruti
nstrutivas Transmissao 0 4 9 3 6
Direta

Perguntas 0 1 13 4 4
Problemas matematicos 0 1 6 7 8
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