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RESUMO

O presente estudo centra-se na educagdo escolar e extra-escolar, enquanto
manifestacdes do fendbmeno educativo. Procura identificar as perspectivas de diferentes
actores sobre as finalidades do trabalho desenvolvido por instituicbes distintas de
educacdo, como sdo a escola do 1.° ciclo do ensino bésico (educacdo escolar) e o CATL
(educacéo extra-escolar); clarificar as dindmicas de interaccdo que se desenvolvem em
cada um destes contextos; e ainda, conhecer a articulacdo desenvolvida ou ambicionada
por estas, com vista ao alcance dos seus objectivos.

Através de uma opc¢do metodoldgica sustentada no paradigma qualitativo, optou-
se pelo estudo de caso em duas localidades. A recolha de dados realizou-se através de
trés instrumentos distintos: Entrevista semi-estruturada realizada aos professores do 1.°
ciclo e aos coordenadores pedagdgicos dos CATL; Observacao efectuada nos espacos
de actividades; Anéalise documental realizada aos projectos educativos das respectivas
instituicbes. Os dados resultantes dos diferentes instrumentos foram submetidos a
anélise de conteudo.

Os resultados obtidos acentuam o peso do papel instrutivo da escola do 1.° ciclo,
pela valorizacdo das competéncias de Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do
Meio, com uma prevaléncia de actividades definidas pelo adulto. No CATL emergem
indicios de logicas de funcionamento relacionadas com perspectivas de: complemento
da accdo educativa da escola, pela importancia dada as tarefas de acompanhamento
escolar; guarda, pela natureza assistencialista que o0 espaco assume; e Ludica, nos
periodos de férias escolares, pela predomindncia de actividades recreativas. A
cooperacdo entre estas instituicdes é apontada como desejavel, sendo as modalidades

mais referidas, as tarefas da escola no CATL e as Actividades do CATL na Escola.



ABSTRACT

The present study focuses on the phenomenon of school education and extra —
school education. It intends to identify the perspectives of different agents on the
objectives of the work associated with institutions, such as the 1% Grade School (school
education) and the Free-time Activities Center (extra-school education); Clarify the
dynamics of interaction that occur in each of these contexts; understand if and how each
of these contexts intend to cooperate with each other, in a way to fulfill its goals.

Attempting to accomplish the aims of this study we’ve chosen to support it
within the qualitative paradigm, thru a case study with two locations. Data collection
was based on three distinct instruments: Semi-structured interview conducted to 1st
Grade teachers and Free-time Activities Center Coordinator; Observation made in the
activities scenarios; Documental Analysis made to educational projects of each
institution. The collected data were subjected to Content Analysis.

The results point the instructive nature of 1 Grade school, by the importance
attributed to some disciplines as Portuguese Language or Mathematics, with prevalence
for adult-defined activities.

As for free-time activity centers, there is a prevalence of adult-defined activities,
as well as school task related such as homework. Also, characteristics of different logics
emerged: Educational, by the relevance given to tasks related to school assistance;
Guard, by the relevance attributed to safeguard of children; and Recreational, when, on
school holidays, the activities are related to leisure.

Cooperation between these institutions is pointed as desirable, especially for
school tasks to be performed on Free-time activities centers, and tasks to be performed

by these centers on school spaces.
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INTRODUCAO

Tem-se assistido a um aumento da procura e das necessidades da educacgédo que
se manifesta pela sua antecipacdo em termos institucionais e pela emergéncia de novas
respostas sociais extra-escolares (Faure, 1974). Atesta-se portanto, uma multiplicacdo
das estruturas de apoio a infancia como Creches, Jardins de Infancia e Centros de
Actividades de Tempos Livres (CATL), entre outros. Trata-se de uma adaptacdo das
estruturas sociais as novas necessidades sociais. A entrada em massa da mulher no
mercado de trabalho (Pedro 2005) e as alteracdes nas estruturas familiares (Sequeira &
Pereira, 2004) sdo alguns dos factores concretos que levaram a que muitas das
actividades prestadas pelas familias as criangas passassem progressivamente para a
responsabilidade do Estado ou para servigos disponibilizados pelo mercado (Aradijo,
2004).

Com o objectivo de responder as necessidades de uma sociedade que se organiza
em torno do trabalho, surge entdo um conjunto de equipamentos de acolhimento de
criancas que permite libertar as familias de tarefas tradicionalmente desempenhadas por
estas. Se por um lado as Creches e Jardins de Infancia ttm uma missdo de socializacédo e
de preparacdo da crianca para 0 seu percurso escolar (Araujo, 2004), a missdo dos
CATL ndo é tdo clara. Apesar de a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei N.°
49/2005) atribuir a educacdo extra-escolar a funcdo de aumento dos conhecimentos e
potencialidades de cada individuo, sendo complementar a formacdo escolar, ha
correntes distintas que entendem que a missao dos CATL deve obedecer a logicas de a)
Guarda — privilegiando a seguranca das criancas nos periodos em que estas ndo estdo
nas escolas e que 0s pais se encontram a trabalhar; b) Complemento da accéo educativa
da escola — devendo a sua ac¢do centrar-se no apoio educativo, nomeadamente pela
realizacdo dos trabalhos de casa (TPC), e c) Actividades ludicas onde predomine a
iniciativa da crianga — realgcando o caracter livre destes tempos, para que a criancga seja a
principal protagonista nos mesmaos.

Atendendo a que actualmente as criangas com idades entre 0s 6 e 0s 12 anos
parecem dividir grande parte do seu tempo entre a escola e 0 CATL, a realizagdo do
presente trabalho de investigacdo pretende centrar-se sobre esta realidade e perceber as
metas e algumas das dinamicas de interaccdo associadas a cada um destes espacos, bem
como a articulacdo que se estabelece entre estas instituicdes. Pretende entdo, através de

um estudo de aproximagao ao estudo de caso, identificar as perspectivas de diferentes
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actores sobre as finalidades do trabalho desenvolvido por institui¢bes distintas de
educacdo, como o0 séo a escola do 1.° ciclo do ensino basico (educacdo escolar) e o
CATL (educacgdo extra-escolar), contribuindo para clarificar as dinamicas de
interaccdo que se desenvolvem em cada um destes contextos, e ainda, a articulacéo
desenvolvida ou ambicionada por estas, com vista ao alcance dos seus objectivos.
Esta pretensdo d& origem a um conjunto de objectivos que permitirdo a sua
consecucdo. Em termos mais especificos, pretende-se identificar as perspectivas do
professor do 1.° ciclo face as finalidades da escola e do CATL, clarificando formas de
concretizar estas finalidades; sinalizar as perspectivas do coordenador pedagdgico do
CATL face as finalidades da escola e as do CATL, assinalando formas de concretizar
estas finalidades; identificar nos documentos reguladores da accdo da escola do
primeiro ciclo e do CATL, as suas op¢Oes estratégicas, no ambito da autonomia
pedagdgica de que gozam, esclarecendo se existe por parte destas instituicdes (escola do
1.° ciclo e CATL) ambicdo em articular o trabalho desenvolvido, com vista a

consecucdo dos seus objectivos.

O presente trabalho organiza-se em dois capitulos. O Capitulo I — Missao e
desenvolvimento da educacdo escolar e extra-escolar apresenta uma revisdo de
literatura sobre a problemaética aqui focada. Explicitamos a complexidade do fendmeno
em analise, tentando clarificar e enquadrar o conceito de actividades de tempos livres
enquanto manifestacdo da educacdo extra-escolar, enquadrada na Lei de Bases do
Sistema Educativo. Focamos as finalidades da educacéo, abordando os seus objectivos e
clarificando as suas manifestacbes no fendmeno educativo. De modo particular,
centramo-nos também sobre as dindmicas de interaccdo que se estabelecem no
fendmeno educativo, abordando a relacdo pedagdgica, os espacos onde ocorre esta
interaccdo e a lideranca que lhe estd associada. Centramo-nos ainda sobre 0s
documentos reguladores da accdo educativa, explicitando a sua importancia enquanto
potenciadores da accdo educativa, para, de seguida sintetizarmos as competéncias
essenciais do curriculo regional do ensino basico. No que respeita a educacdo Extra-
escolar, a abordagem historica dos tempos livres permite-nos perceber como emergiu
este conceito, bem como a sua relacdo com o conceito de lazer. Na abordagem aos
tempos livres na infancia somos levados a conhecer as diferentes dpticas que se aplicam
a ocupacdo deste tempo, nomeadamente as perspectivas Assistencialista, Escolar e

Ladica. Por fim, pela incursdo sobre o panorama legal Portugués relativamente aos
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CATL tentamos descortinar como se enquadram as actividades de tempos livres,
nomeadamente na Lei de Bases do Sistema Educativo. Os contributos reunidos
permitem-nos uma conceptualizacdo sobre a misséo destes espacos.

No Capitulo Il — Explorando realidades da Educacdo Escolar e Extra-
escolar, apresentam-se as opc¢des metodologicas que, em funcdo do levantamento
tedrico, e ao servico dos objectivos que ambicionamos, permitiram conceber
instrumentos de recolha de dados que, ap6s 0 seu tratamento, anélise e discusséo,
evidenciam uma resposta aos objectivos inicialmente definidos.

Aos objectivos adoptados, sucedem as opces metodoldgicas e os procedimentos
de recolha de dados. A apresentacdo dos dados recolhidos organiza-se em fungéo dos
nossos objectivos, bem como do sistema de categorias que integra os contributos dos
diferentes instrumentos de recolha de dados.

A informacdo disposta em funcdo dos objectivos propostos é revista a luz dos
contributos teoricos realizados no Capitulo | na tentativa de encontrar suporte dos
resultados obtidos face a informacdo de investigacfes anteriores. As concluses
permitem sublinhar os aspectos marcantes da presente investigacdo bem como as suas

limitacGes que dao lugar a um conjunto de propostas para futuras investigacoes.
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CAPITULO |

MISSAO E DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO ESCOLAR E
EXTRA-ESCOLAR



CAPITULO I — MISSAO E DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO ESCOLAR
E EXTRA-ESCOLAR

1.1 — A Complexidade do Fendmeno em Analise

A Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués, aprovada pela Lei N.° 46/1986
de 14 de Outubro, alterada e republicada pela Lei N.° 49/2005 de 30 de Agosto,
estabelece a organizacédo geral do sistema educativo, na qual este engloba a Educacéo
Pré-escolar, complementar da accao educativa da familia com a qual estabelece estreita
colaboracdo; a Educacdo Escolar, que compreende o ensino basico, secundario e
superior, e a Educacdo Extra-escolar, que visa o aumento dos conhecimentos e
potencialidades de cada individuo (Lei N.° 49/2005 de 30 de Agosto).

Esta organizagdo enquadra todas as respostas sociais com objectivos educativos
ou socioeducativos, promovidos pelo Estado ou por entidades particulares e
cooperativas. A confirma-lo, o Artigo 58.° da Lei de Bases refere que “0S
estabelecimentos do ensino particular e cooperativo que se enquadrem nos principios
gerais, finalidades, estruturas e objectivos do sistema educativo sdo considerados parte
integrante da rede escolar” (Lei N.° 49/2005, de 30 de Agosto).

Antes, porém, de nos debrucarmos sobre estas respostas socioeducativas,
importa clarificar a existéncia de alguma confusao nestes conceitos (Aradjo, 2004).

Frequentemente se confunde os Centros de Actividades de Tempos Livres
(CATL), inerentes a educacdo extra-escolar, com actividades extra curriculares. A
educacdo extra-escolar distingue-se da educagdo escolar na medida em que “as
aprendizagens ali adquiridas ndo sdo certificadas, isto €, ndo conferem diplomas
semelhantes aos conferidos na educacao escolar” (Pires, 1999, p.43). Por seu turno, as
actividades extra curriculares, também conhecidas por actividades de enriquecimento
curricular, integram os projectos educativos das escolas e podem ser da iniciativa de
agrupamentos de escola ou de cada escola (Art.° 51.° da Lei N.° 49/2005 de 30 de
Agosto), sendo portanto, parte integrante da educacdo escolar. Esta organizagéo é, de
resto, reforcada através de um esclarecimento veiculado pelo Ministério da Educacgdo
onde se explicita que “actividades de tempos livres e actividades de enriquecimento
curricular sdo servigos diferentes”, sendo que as actividades de enriquecimento
curricular desenvolvem-se de acordo com “conteidos e metodologias diferentes das

actividades de tempos livres” (Ministério da Educagdo, 2008). Face ao exposto, as
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actividades de tempos livres, como pretendemos aprofundar mais a frente, estdo
enquadradas na educagdo extra-escolar. O Artigo 26.° da Lei de Bases do Sistema
Educativo Portugués estabelece no N.° 1 que “a educacdo extra-escolar tem como
objectivo permitir a cada individuo aumentar os seus conhecimentos e desenvolver as
suas potencialidades, em complemento da formacédo escolar ou em suprimento da sua
caréncia”, e no N.° 2 refere que “a educacao extra-escolar integra-se numa perspectiva
de educacdo permanente e visa a globalidade e a continuidade da acc¢do educativa”
(Art.° 26.° da Lei N.° 49/2005 de 30 de Agosto).

Em resultado do referido, o presente estudo parte do principio que as actividades
de tempos livres promovidas nos CATL, integradas na educacéo extra-escolar, resultam
na “elevagdo do nivel educativo de cada individuo e da comunidade a que pertence”
(Pires, 1999, p. 43), sendo que esta meta passa por promover uma ocupacdo dos tempos
livres assente na valorizagdo das criangas, das suas opcdes, ou mesmo das suas
brincadeiras (Pinto, 2001; Araujo, 2004; Sequeira, & Pereira, 2004; Pedro, 2005),
consolidando desta forma o direito aos tempos livres e ao lazer estabelecido no artigo

31.° da convencdo sobre os direitos das criangas (Unicef, 1990).

Pretendemos, entdo, centrar a nossa atencdo nos espacos de CATL, parte
integrante da educacdo extra-escolar, e na escola do 1.° ciclo do ensino basico, parte
integrante da educacdo escolar, reconhecendo que estas séo instituicdes distintas, com
objectivos e configuracfes distintos. Ambicionamos centrar a nossa atengao sobre esta
realidade, assumindo as diferencas que sustentam estas instituicdes, mas reconhecendo
também que “os problemas actuais da infancia exigem respostas interdisciplinares,
holisticas, diversificadas” (CNE, Parecer N.° 8/2008 de 24 de Novembro de 2008, p.
47766).
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1.2 — Finalidades da Educacao — Uma Perspectiva Teleoldgica

Tendo o presente estudo o objectivo de identificar as finalidades e o trabalho
desenvolvido com criancas do 1.° ciclo do ensino basico, impbe-se uma andlise as
instdncias que interagem com as criangas neste periodo. A nossa pretensdo de
evidenciar a natureza do trabalho que desenvolvem a escola e outras instituicdes,
nomeadamente os CATL, remete-nos para uma analise mais profunda da sua misséo.
Propomo-nos entéo dissecar os principios e os fins da educacao.

Carrasco (1984) atribui & educacdo o fim de aperfeicoamento intencional do
Homem enquanto tal. Trata-se de uma finalidade intrinseca que, segundo o autor, da
origem a uma multiplicidade de finalidades, de entre as quais se destacam trés:

a) De caracter Pessoal, centradas no desenvolvimento das capacidades

especulativas, préaticas e técnicas do Homem;

b) De carécter Social, objectivando-se a educacdo para todos, permitindo uma

igualdade de oportunidades,

c) De carécter Cultural, na medida em que cabe a educacdo promover 0s

valores culturais de uma sociedade.

Referindo-se a problematica teleoldgica da educacdo, Nassif (1983) alega que
esta encerra novas premissas e implica um pensamento prospectivo e dindmico sobre
uma realidade que se define permanentemente, sendo que as metas da educagdo séo
predominantemente os seus fins. A finalidade educativa terd de nascer de uma
ponderacdo dos factores objectivos e subjectivos que integram todo o processo
educativo. Este autor remete-nos para factores que vao desde as concep¢des do mundo e
ideologias, até a estrutura biopsiquica de cada homem, factores sdcio-politicos, culturais
ou econdémicos. O autor aponta dois tipos de finalidade, sendo o primeiro concernente a
adaptacdo, socializacdo e endoculturacdo de determinados valores, numa perspectiva
mais proxima da reproducdo social. Trata-se de uma finalidade automatica e intrinseca a
educacédo que visa uma certa continuidade da cultura. O segundo tipo de finalidade diz
respeito a criacdo e transformacéo cultural. Neste campo o autor atribui a educacdo uma
funcdo renovadora que a escola também devera cumprir.

Entendemos desde ja& uma finalidade bipolarizada na medida em que a

transmissdo de um legado cultural permite propagar uma determinada realidade, e a
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criacdo e transformacéo cultural pressupdem uma acgdo sobre esta mesma realidade.
Emergem assim dinamicas de interaccdo entre os fins da educacgéo. Pretende-se manter
e perpetuar uma realidade, exercendo ao mesmo tempo uma acgéo transformadora sobre
esta realidade. Nesta perspectiva, o fim da educacao é simultaneamente o seu objecto de
accdo, o que leva o autor a falar em dialéctica do processo educativo. E através desta
dialéctica que poderemos entender as relagfes entre os fins e simultaneamente entre 0s
objectivos da educacao.

Numa perspectiva mais critica, Bourdieu e Passeron (1970) descrevem a
educacdo como um sistema de relacGes de forca entre 0s grupos e classes sociais de uma
sociedade. Para 0 expressarem os autores identificam quatro leis:

1 — Lei da arbitrariedade da accdo pedagdgica — pela qual toda a accédo
pedagdgica €, objectivamente, uma violéncia simbdlica imposta por um poder cultural.
Esta lei é, para os autores, transversal a qualquer tipo de educacéo;

2 — Lei da autoridade pedagdgica — associando a ac¢do educativa uma relacdo de
autoridade pedagdgica;

3 — Lei do trabalho pedagdgico, que classifica o trabalho como forma de
inculcacao;

4 — Lei da prevaléncia do Sistema Educativo — Estipulando que qualquer sistema
de ensino assenta na necessidade de reproduzir as condi¢bes que permitem o0 seu
funcionamento.

Esta perspectiva assume a arbitrariedade da cultura, tornando o objectivo da
educacao numa arbitrariedade em si. Por outras palavras, se a educacgdo cabe reproduzir
uma cultura eventual, a legitimidade desta educacdo s6 pode ser reconhecida a luz da
cultura que a sustenta. Trata-se de uma perspectiva que traz fundamento ao essencial
dos fendbmenos que encontramos diariamente e que reportam o desajuste da educacgédo
perante 0 seu publico. Ndo podemos, portanto, dissociar as finalidades da educacdo da
cultura que a sustenta.

Assumindo a existéncia de varias culturas e sub-culturas, o processo educativo
adopta uma dindmica de tensdes. A educagdo pode-se entdo definir como o conjunto de
actos gue consciente ou inconscientemente tendem a cultivar o predominio dos Homens
com as formas sociais existentes. Neste sentido, a educacdo assume uma violéncia
simbolica que, pela autoridade simbdlica, segundo Bourdieu e Passeron (1970),
reproduz um contetdo arbitrario cujo fim é o de perpetuar determinada cultura e

estrutura social. Poderiamos entéo reduzir a finalidade educativa a reproducédo social e
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cultural? Como refere Nassif (1983), na educacdo encontramos ndo s6 uma funcgédo
reprodutora da sociedade, mas também uma funcdo libertadora. Trata-se de uma
dimensdo criativa da educagdo. Esta dimensdo criativa incorpora a natureza activa e
interactiva do ser humano, na medida em que o0 Homem é um Ser que actua sobre as
maultiplas realidades que encontra.

Na mesma linha de pensamento, Krieck (cit por Nassif, 1983) propde duas leis
fundamentais que materializam a finalidade educativa.

a) Lei da Harmonia — Pressupfe que para cada homem, a perfeicdo humana
corresponde a um determinado estilo de vida. O autor atribui um papel
fulcral @ comunidade, na medida em que unifica as pessoas enquanto seres
diferentes.

b) Lei da Interaccdo — Subentende que todo o sujeito concebe, pela sua acgéo,
0 objecto segundo ele mesmo. Esta lei pressupde uma vertente criativa sobre
a realidade.

Com estas duas leis o autor determina que a finalidade educativa tem origem
exactamente no mundo dos valores humanos. Se a cada estilo de vida corresponde um
tipo de formacdo, entdo a finalidade educativa esta condicionada pela época, povo,
civilizacdo e tipo de vida. Mas numa analise mais atenta percebemos que as leis que
Krieck enuncia ndo sdo mais do que a materializacdo da dialéctica educativa. Por um
lado a educacdo tem como finalidade reproduzir uma forma de vida. Por outro, pode
propor moldes diferentes de formas de vida (cit por Nassif, 1983).

Outro autor a abordar a finalidade educativa é Edgar Faure (1974). Na sua
perspectiva, a definicdo dos fins da educacdo ndo é algo que se possa fazer com
ligeireza. Reconhecendo que o acto educativo faz parte de um processo que tende a um
fim, o autor ndo dissocia o fim educativo da prépria sociedade. Falar na finalidade
educativa implica evocar um contexto, mas também o conjunto das escolhas feitas por
todos os implicados neste processo. Faure (1974) adverte que ndo existe uma bolsa de
mandamentos absolutos que permitem focar todo o processo educativo. Abordar a
finalidade da educac&o sera atil na medida em que permitir estabelecer:

uma relacdo significativa entre o sistema e 0s actos da experiéncia pessoal e social,
entre o sistema e as necessidades, entre o sistema e os interesses e as aspiragdes dos
individuos, os fracassos, 0s éxitos e os fins da sociedade, e por fim entre o sistema e 0s
valores pessoais e sociais (Sterling, N. & McMurrin, 1969, cit por Faure, 1974, p.
227).
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A finalidade educativa relaciona-se com factores sociais, mas ndo de forma
exclusiva. Nas palavras do proprio, “0s factores sociais ndo sdo os Unicos a agir. Os
individuos — alunos, professores, pais, utilizadores actuais ou virtuais — exercem uma
influéncia consciente ou inconsciente sobre a determinacdo e as inflexfes das
finalidades da educacédo” (Faure, 1974, p. 228).

Nas perspectivas que referimos até agora, a finalidade educativa é associada a
sociedade, nomeadamente aos valores culturais (Carrasco, 1984), as concepcdes do
mundo e ideologias (Nassif, 1983), ao mundo dos valores humanos (Krieck, cit por
Nassif, 1983), ou a influéncia, consciente ou inconsciente, que os individuos, através
dos valores pessoais e sociais, exercem (Faure, 1974).

Tentando aprofundar estas referéncias, encontramos Eduard Spranger (1976) que
identifica uma consciéncia normativa que pode derivar em formas de vida diferenciadas.
Estas formas de vida sdo “estruturas construidas intelectualmente da consciéncia
individual, que tém origem quando um valor é colocado na vida individual como o valor
dominante” (Spranger, 1976, p. 407).

Este autor define a finalidade educativa como reconstrutora da vida social.
Concretizando esta ideia, o autor identifica trés momentos. Os primeiros dois, descri¢ao
e compreensdo, ocorrem estritamente num campo teérico e permitem transmitir uma
realidade histérica e cultural. Ja o terceiro momento, o homem vivo, permite uma
reconstrucdo sobre o real e, por conseguinte, uma elevacdo para além da realidade.

Spranger (1976) refere que os actos humanos resultam, por via de um processo
profundo e complexo, do posicionamento do individuo face aos valores axiol6gicos
sociais, nomeadamente o bem, o belo, o verdadeiro, o sagrado, etc. E neste sentido que
o autor refere “As direc¢des de sentido nas quais se movem 0s actos e vivéncias da alma
individual serdo um reflexo das regies axioldgicas da cultura” (Spranger, 1976, p. 46).
A actuacdo de um individuo resultara, portanto, dos valores axiol6gicos do seu contexto
cultural. Estes valores constituem multiplas esferas que “se engrenam e formam uma
estrutura, isto é, uma interconexdo de desempenhos” (Spranger, 1976, p. 47). E desta
interconexdo, que ndo acontece superficialmente, nem tampouco conscientemente em
cada individuo, que emerge uma “individualidade espiritual” (Ibid. p. 129)
materializada em 6 formas distintas de vida, as quais passamos a descrever

pormenorizadamente:
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1. Tedrica — Privilegia a verdade e assenta na organizacao sistematica do conhecimento.
As pessoas regidas por esta forma de vida assumem uma abordagem cognitiva e vém na
verdade um fim em si. S8o motivadas por valores de ordenacdo logica e tém interesses

empiricos, criticos e racionais.

2. Econémica — Orientada para a utilidade. Se uma forma de vida tedrica se interessa
por encontrar a verdade, ja a econdmica interessa-se por aproveitar e aplicar esta
verdade. Estas sdo pessoas motivadas por valores de utilidade, centrando o0s seus

interesses em questdes praticas do seu dia-a-dia.

3. Estética — Orientada para a forma. Para as pessoas orientadas por um modo de vida
estético, ndo existe grande interesse por uma organizacdo conceptual, mas sim pela
forma que os acontecimentos assumem, ou mesmo pela forma que atribuem aos
acontecimentos. Estas sdo pessoas que valorizam o aspecto e a harmonia, ainda que a
forma que procuram resida na atribuicdo de significados que elas préprias fazem das

suas Vvivéncias.

4. Social — Orientada para o bem-estar das pessoas. Esta é uma forma de vida guiada por
um altruismo que passa por valorizar o outro, enaltecendo portanto qualquer uma das
restantes. As pessoas orientadas por este modo de vida sdo motivadas por outros grupos
de valores, visando a concretizacgdo do outro. Estas pessoas manifestam uma

receptividade e valorizacdo do comportamento social.

5. Poder/Politica — Tende a estabelecer uma relacdo de dominacgdo sobre os outros. Esta
é, para o autor, uma forma de vida que tende a ver o poder como uma questao central,
visando, por uma técnica social, o dominio sobre os outros. As pessoas orientadas por
este modo de vida tendem a encontrar nos outros um meio para a sua prépria realizacao,
0 que segundo Spranger (1976) é contrario aos fins educativos que devem, acima de

tudo, encontrar nos outros um Ser em potencial.
6. Religiosa — Orientada para uma vivéncia de valores supremos. As pessoas regidas por

esta forma de vida tendem a desvalorizar a vida terrena, na medida em que aspiram a

uma realizacdo superior. As suas motivacdes prendem-se a uma providéncia superior o
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que leva que os seus comportamentos se baseiem numa fé assente em valores que
consideram mais elevados, intimamente ligados ao amor.

Estas formas de vida resumem, para Spranger (1976), os moldes essenciais que,
depois de internalizados por cada individuo, interferem com a sua ac¢do. Mas esta
intervencdo nao existe apenas pela influéncia dos valores dos individuos. De facto, o
autor refere que a estrutura interna do individuo em interac¢do com “a situagéo social, a
profissdo do quotidiano, as opinides e os costumes do circulo mais imediato determinam

o individuo exposto aos efeitos somados destas forgas” (p. 353).

Tentando sintetizar as perspectivas que até agora referimos, a finalidade
educativa assenta numa dialéctica intensa (Nassif, 1983), fazendo-a balangar entre a
reproducdo do social e a cria¢do social.

Na sua vertente reprodutora, a educacdo assume um caracter de adaptacéo,
socializagdo e endoculturagdo (Nassif, 1983), visando harmonizar a sociedade (Krieck
cit por Nassif, 1983), promovendo uma igualdade de oportunidades (Carrasco, 1984),
num processo que permite satisfazer as necessidades da sociedade, contribuindo para o
curso funcional da historia (Faure, 1974).

Na sua vertente criadora, a educacdo assume um caracter de transformacéo
cultural (Nassif, 1983), promovendo uma acgédo criativa sobre a realidade (Krieck cit
por Nassif, 1983), através do desenvolvimento das capacidades especulativas, praticas e
técnicas do Homem (Carrasco, 1984), num processo influenciado por factores sociais
mas também pela accdo dos individuos (Faure, 1974), nomeadamente pelo resultado de
uma mediacgdo entre o0 meio social e as estruturas de valores dos individuos, que culmina
numa linha de accdo com uma orientacao distinta (Spranger, 1976).

Podemos entdo dizer que o fendmeno educativo assume uma natureza bipolar
que o faz pendular entre o real e a sua recriacdo. Esta caracteristica ndo se afasta da
prépria natureza do Homem, uma vez que este nao se define apenas pelo que €, mas sim
pelo que aspira ser. Por outro lado, seria errado concluir que se trata de um processo
difuso pois, como refere Nassif (1983), é a propria vertente reprodutora da educagao
que fornece os instrumentos intelectuais que sustentam a vertente libertadora. A
perpetuacdo do conhecimento encerra, em si mesma, 0 essencial do fendémeno
educativo, pois caso contrario cada homem teria de aprender tudo de novo por meio de

tentativa e erro (Nassif, 1983).
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Mas abordar as finalidades da educacdo ndo nos traria grande proveito se, com
tal exercicio, ndo nos aproximassemos das linhas de accéo a que deve aspirar a propria
educacdo. Neste sentido, da obra de Faure (1974) emergem as orientagcdes para uma
educacdo do mundo moderno, as quais passamos a descrever num discurso proximo do
original (Faure, 1974, pp. 227 — 244):

Humanismo cientifico, postulando uma educacdo assente sobre a formacéo
cientifica e tecnoldgica, que baseia 0 ensino na investigacao préatica das solugdes para 0s
problemas concretos colocados pelo meio. Esta orientacdo deverd basear-se na
objectividade, na relatividade e dialéctica e na formacao do espirito cientifico.

Criatividade, sublinhando a importancia de promover a invencdo e a descoberta
através de uma disciplina livremente consentida. Potenciar a criatividade ndo implica
negar o papel das disciplinas e regras. Trata-se, sim, de reconhecer que “as disciplinas e
regras que se ajustam melhor ao longo do tempo com a invencéo, séo as que o individuo
elaborar para seu proprio uso” (ibid, p. 232). Esta orientacdo deverd, segundo o autor,
basear-se nas propensdes de seguranga — aventura, promovendo a procura de novos
valores, potenciando a criacdo humana através da acc¢éo e reflexao.

Compromisso Social, dotando a ac¢do da escola de um caracter unificador que
promova a adaptacdo e preparacdo para a vida em sociedade. Esta orientacdo devera
contemplar a educagéo politica, promovendo uma pratica democréatica fomentadora do
debate de ideias e confrontacdo de opinides, que leve a emergéncia de um poder de
decisédo vivo baseado na participacdo de todos os intervenientes, a educacdo econdmica,
essencial para consciencializar cada individuo para o desenvolvimento, através de um
conhecimento real das leis, mecanismos e organizacdes da vida econdémica e educagdo
internacional como forma de reconhecer a importancia da tolerancia, da amizade e da
cooperagdo como forma de promover a paz.

Homem completo, promovendo uma educagdo promotora da condi¢cdo humana.
Esta orientacdo devera potenciar os poderes do homem, enaltecendo as capacidades de
aprendizagem, conhecimento e compreensdo sobre 0 mundo que o rodeia e sobre si
préprio, atribuindo-se particular importancia a integridade fisica, intelectual, afectiva e
ética. S&o ainda condicdes desta finalidade o homem abstracto e 0 homem concreto na
medida em que € necessario que os sistemas educativos considerem os individuos como
pessoas diferenciadas. Os processos educativos devem centrar-se sobre individuos
concretos envoltos nas suas realidades e na multiplicidade das suas necessidades. Por

fim, a finalidade do homem completo devera aspirar ao homem inacabado, na medida
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em que o ser humano nasce e vive como ser educavel. Esta aspiracdo da forma a uma

visdo da educacdo que vai para além da idade, das barreiras fisicas ou das institui¢des.

Numa linha semelhante a de Faure (1974), e mais recentemente, Delors (1999)
estabelece também um conjunto de orientacbes para as quais a educacdo se deve
orientar. Para este autor, a educacdo cabe o0 enriquecimento do homem
independentemente da sua fase da vida.

Delors refere quatro pilares fundamentais da educacao, sendo que 0s primeiros
trés contribuem para o quarto (1999):

Aprender a Conhecer, promovendo o dominio dos instrumentos da
aprendizagem. Esta é uma aspiracdo que serd uma condicdo essencial para dotar cada
individuo dos meios necessarios para compreender o mundo que 0 rodeia e que se
encontra em constante mutacéo.

Aprender a Fazer, com base no conhecimento adquirido. Esta aspiragdo assenta
na concretizacao da anterior, na medida em que a ac¢cdo do homem sobre 0 meio que o
envolve devera assentar no conhecimento que este adquire no mesmo. O autor traca um
distanciamento entre “fazer” tarefa e “fazer” agir. Aprender a fazer ¢, para Delors
(1999), um pilar essencial da educacdo na medida em que permite aos individuos agir
sobre 0 mundo.

Aprender a Viver Juntos, constitui um dos grandes desafios da educacdo, na
medida em que lhe cabe cultivar o conhecimento sobre as sociedades através da
aceitacdo dos seus valores e da promocao da tolerancia. Este pilar da educacdo devera
promover a descoberta das maltiplas manifestagdes da vivéncia humana, fomentando a
aceitacdo e valorizacao da diversidade através da procura de objectivos comuns.

Aprender a Ser, postulando a ambicao pela realizacdo do Ser Humano enquanto
Homem Completo. Este pilar assenta nos trés anteriores e constitui a confirmacdo e
reforco do postulado de Edgar Faure (1974). A educacéo, processo individualizado e

construcdo social, ambiciona a realizacdo do Homem (Delors, 1999, pp. 77 — 87).

1.3 - A Expressdo da Educacdo Enquanto Fenomeno

O exposto até agora levou-nos a abordar as finalidades da educacao, permitindo-

nos perceber que o seu ambito obedece a finalidades gerais que ndo s6 potenciam a
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reproducdo de uma realidade social, como langam as bases para a modificacdo desta
mesma realidade, em funcéo de uma realidade idealizada. Esta perspectiva permite-nos
partir agora para um olhar sobre o fenémeno educativo sob um angulo que n&o se cinge
a instituicao escolar.

Numa perspectiva histérica, a educacdo das pessoas comegou por ser
essencialmente funcional (Faure, 1974; Nassif, 1983). De uma transmissdo de
conhecimentos feita de uma forma dispersa e reduzida ao essencial (Faure, 1974), a
educacdo foi-se centrando em estruturas sociais especificas, emergindo assim a
instituicdo escolar que assumiu a responsabilidade da transmissdo dos conhecimentos
(Nassif, 1983). No entanto, apesar de actualmente o Sistema Educativo consagrar a
Educagéo Escolar a responsabilidade pela transmisséo e oficializacéo das aprendizagens
(Pires, 1999), é errado pensar-se que a educacdo enquanto fenGmeno apenas se expressa
nos edificios escolares (Faure, 1974; Nassif, 1983; Benavente et al, 1992; Delors,
1999). De facto, as novas realidades sociais (Faure, 1974), a par da natureza interactiva
do ser humano (Nassif, 1983), a riqueza dos contextos sociais (Benavente et al, 1992),
bem como uma consciente responsabilizacdo de toda a sociedade para a missao
educativa (Delors, 1999), levam a que existam cada vez mais suportes e contextos
educativos.

Olhar as expressdes que actualmente o fendmeno educativo assume, implica
reconhecer que “a sociedade ndo pode, em qualquer dominio, exercer sobre todos os
seus componentes uma ac¢do ampla e eficaz por meio duma Unica instituicdo” (Faure,
1974, p. 247). Neste contexto, a educagdo deve assentar numa “perspectiva de um
desenvolvimento baseado na participagdo responsavel de todos os membros da
sociedade” (Delors, 1999, p. 73).

Na mesma linha de raciocinio, Nassif (1983) refere-se as manifestacfes que a
educacao pode assumir enquanto fendmeno, identificando trés esferas distintas, a saber:

a) Educacdao Informal - processo continuo de aquisicdo de

conhecimentos e competéncias que ndo decorre no seio de nenhum
quadro institucional,

b) Educacdo N&o Formal - actividade educativa estruturada,

desenvolvida num contexto ndo escolar;

C) Educacdo Formal — actividade educativa estruturada, estratificada e

especializada, realizada no sistema escolar convencional.
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Sob a perspectiva que nos traz Nassif (1983), a educagdo enquanto fenomeno é
um processo continuo que acompanha o individuo nos seus diversos contextos,
assumindo naturezas distintas: informal, porque de facto, “cada crian¢a tem na rua e
junto do seu grupo de companheiros um acesso insubstituivel a aprendizagens
complementares indispensaveis a sua formacao” (Benavente et al, 1992, p. 151); nédo
formal, porque para |4 das fronteiras escolares dinamizam-se actividades estruturadas
em instituigdes como os CATL’s, que “oferecem uma muito rica e diversificada oferta
de actividades educativas aos alunos” (Canario, Rolo & Alves, 1997, p. 96); formal, por
fim, pela actuacdo da instituicdo escolar, onde a accdo educativa é intencional,
especializada e institui de forma oficial os conhecimentos que um individuo adquire,
(Nassif, 1983).

Reconhece-se deste modo a “multiplicacion de formas educativas (...) que se
concretan sobre necesidades sociales e individuales nuevas y con el auxilio de nuevas
metodologias en las cuales assumen una especial relevancia la participacion social”
(Nassif, 1983, p. 277). Esta multiplicidade de contextos materializa a necessidade de
novas respostas educativas e permite responder as exigéncias sociais (Faure, 1974;
Nassif, 1983; Benavente et al, 1992; Delors, 1999), caracterizando-se por “aprovechar y
ordenar outro tipo de «ambientes educativos» mas labiles y libres que los que ofrece el
escolarizado” (Nassif, 1983, p. 277).

Este panorama encontra também eco na Lei de Bases do Sistema Educativo
Portugués que, relativamente a educacdo extra-escolar, prevé que esta se realize “num
quadro aberto de iniciativas multiplas, de natureza formal e ndao formal” (N.° 4 do Art.°
4.° da Lei N.° 49/2005 de 30 de Agosto). A luz da Lei de Bases do Sistema Educativo
Portugués, a educacdo extra-escolar, sendo distinta da educagdo escolar, resulta “em
beneficio interior de cada um e, por via disso, na elevacdo do nivel educativo da
comunidade a que pertence” (Pires, 1999, p. 43).

Encontramos assim o reconhecimento de que a multiplicagdo das instituicbes
educativas permite uma resposta mais abrangente a diversidade cultural. Estudo e
aprendizagem integram-se nos tempos de trabalho e nos tempos de 6cio, e neste sentido,
a educacdo “deve poder ser ministrada e adquirida por varios meios, ndo importando
saber qual o caminho que o individuo seguiu, mas o que aprendeu e adquiriu” (Faure,
1974, p. 277). Estamos, portanto, perante um panorama onde a educagdo assenta

essencialmente  num molde de funcionalidade para a sociedade, onde
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independentemente das instituicdes envolvidas, se deve favorecer a criagdo, 0 progresso

e a difusdo do saber e da ciéncia (Faure, 1974; Delors, 1999).

Tentando sintetizar o levantamento efectuado neste topico, podemos referir que
a educacdo enquanto fendmeno leva a que se esbatam as fronteiras da instituicdo
escolar, atribuindo ao conceito de educagdo um cunho universal para o qual concorrem
uma multiplicidade de meios e instituicdes de que os CATL sdo um exemplo. A
educacdo enquanto fendémeno, dispde-se e prolonga-se no tempo e no espaco,
assumindo-se como 0 processo de crescimento do Ser Humano (Faure, 1974; Delors,
1999). Portanto, a educacao de um individuo resulta das aprendizagens que este adquire,
independentemente de as realizar num contexto mais ou menos formal.

A importéncia deste levantamento prende-se particularmente com o objectivo
gue move o presente trabalho de investigacdo: aceder as finalidades e a forma como as
mesmas se concretizam, ou seja, a intervencao que contextos distintos promovem junto

de criancas do 1.° ciclo e do CATL.

1.4 — As Dinamicas de Interac¢do no Grupo

Os individuos num determinado grupo desenvolvem uma dinamica de interaccao
da qual emergem caracteristicas que determinam o funcionamento deste mesmo grupo
(Holland, s/d). No presente estudo, este aspecto assume importancia na medida em que
pretendemos clarificar as dinamicas que se estabelecem em contextos diferentes como o
sdo a Escola do 1.° Ciclo e o CATL.

O fendmeno de interaccdo determina-se por ser um processo reciproco de
reacgOes verbais e ndo verbais, ocorridas com maior ou menor frequéncia e de forma
repetida, resultando em influéncias multiplas para os intervenientes de um grupo
(Postic, 1996). Deste fendmeno resulta um estilo préprio de interaccdo que se estabelece
em cada grupo (Getzels & Thelen, 1960).

Esta dindmica resultard das caracteristicas pessoais de cada elemento,
nomeadamente os factores da sua personalidade a par das suas necessidades, em
confronto com as regras e normas estipuladas exteriormente para este grupo, dando

origem ao “ethos” ou identidade do grupo (Getzels & Thelen, 1960).
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Num grupo em contexto educativo, o seu “ethos” permite criar um conjunto de
normas e valores de interaccdo que possibilitam a existéncia deste mesmo grupo, pela
mediacdo entre as caracteristicas pessoais de cada elemento e o todo. Deste modo, como
refere Estrela (1992) o “ethos” permite o estabelecimento das normas e valores que irdo
regular o funcionamento do proprio grupo. Neste contexto, podemos depreender que as
regras de funcionamento de um grupo, nomeadamente as regras de socializagdo, sdo
essenciais na medida em que facilitam as interaccOes, criando condigdes para que estas
tenham sentido (Caldeira, 2000). Em resultado do referido, ao funcionamento de um
grupo estara subjacente um conjunto de normas que permitirdo a cada elemento
conhecer o papel que se espera que ele tenha nas diversas situacdes (Getzels & Thelen,
1960).

1.4.1 — Relacao Pedagdgica

Abordar a relacdo pedagdgica implica centrarmo-nos sobre 0S pProcessos
interactivos do ensino — aprendizagem. A pertinéncia desta abordagem nasce da
diversidade que se verifica nas reac¢Ges dos alunos, num processo educativo,
nomeadamente no que respeita as diferencas verificadas na aprendizagem ou no
empenhamento na realizacdo de tarefas em contextos educativos (Postic, 2007).

Importa, neste tdpico, determo-nos sobre o conceito de relacdo pedagdgica. Sera
que podemos dizer que o coordenador pedagdgico do CATL enceta uma relacdo
pedag6gica com as criancas que acompanha? Considerando a definicdo que, a este
respeito, Amado e seus colaboradores (2009) nos propbem, a relacdo pedagogica
integra-se numa relacdo educacional e ocorre sempre que:

“a relationship is established between at least two human beings, whereby one seeks,
to a greater or lesser extend in a systematic and intentional manner and in the most
wide-ranging circumstances, to transmit to the other certain cultural contents,
ranging from the most basic needs for survival to others that may be of gratuitous
Sfruition” (Amado, 2005, cit por Amado et al, 2009, p. 71).

Concluimos, portanto, que uma relagdo pedagodgica implica uma interaccao entre
duas ou mais pessoas, sendo que nesta interaccdo sobressai a intencdo de um dos
intervenientes transmitir um conteudo cultural através de circunstancias variadas.
Considerando que o coordenador pedagogico de um CATL estabelece uma interaccéo,

assente na intencdo de transmitir de forma, possivelmente ndo tanto sequencial, mas
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definitivamente intencional, contetdos culturais, somos levados a concluir da
legitimidade de associar a estes contextos a existéncia de uma relacdo pedagogica.

Entendemos, deste modo, que tanto o professor que lecciona num espacgo
escolar, como o coordenador de um CATL que desenvolve a sua actividade num espaco
extra-escolar t€ém como finalidade ultima “provocar o nascimento de valores dentro da
alma e trazé-los a uma vivéncia adequada nos individuos em desenvolvimento”
(Spranger, 1976, p. 392).

Analisando a interaccdo pedagOgica, Spranger aponta uma caracteristica
dominante que sera o amor pedagdgico (1960; 1961; 1976). Esta caracteristica
determina que o acto pedagdgico, sendo um acto cultural, encontra a sua meta na
medida em que a transmissdo dos valores culturais potenciar o crescimento e a
realizacdo de cada individuo. Por outras palavras o acto pedagdgico ndo se resume a
transmissdo dos valores culturais ou das ciéncias. Estas assumem importancia apenas
enguanto meios para se atingir um objectivo superior de realizacdo humana.

Existe, deste modo, um enfoque que vai para la das disciplinas educativas, sendo
que estas ndo sdo mais do que meios para “equipar’ um individuo que se pretende
humanamente realizado nas suas mais diversas vertentes. Na sua obra “El Educador
Nato” (1960), Spranger aponta que o fim maximo da funcdo pedagdgica sera “el
desarrollo de un 6rgano valorador eticamente orientado”, e continua, alertando “deben
meditar mucho los educadores respecto a las formas concretas de la humanidad” (p.
57). E nesta mesma linha que Delors (1999) afirma que qualquer acto educativo, sem
descurar as disciplinas de aprendizagem, deve ter como objectivo Gltimo a realizacdo
individual. Nesta perspectiva, “0 desenvolvimento visa a realizagdo do ser humano
enquanto tal, e ndo enquanto meio de produgdo” (Delors, 1999, p. 73).

Numa abordagem mais recente, Postic (2007) coloca o realce na necessidade de
ajustar o acto pedag6gico aos processos de aprendizagem dos alunos. Esta perspectiva
pressupde que o professor seja capaz de articular a sua acgdo em fungdo das
caracteristicas dos seus alunos, concretamente dos obstaculos que se colocam a sua
aprendizagem. O Professor surge como o “organizador, o observador e o animador da
aprendizagem” (Ibid, p. 113). Realca-Se a necessidade de os professores serem capazes
de se adaptar aos seus alunos. Deste modo, continua, “sabe-se hoje que a faculdade de
adaptacdo do professor a situacdo, nos planos pedagogico, didactico e psicossocial, é a
condicdo (indispensavel) do bom funcionamento da relagdo pedagégica™ (Postic, 2007,

p. 114). Esta capacidade de adaptacdo esta na base de um ensino mais individualizado,
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onde o acto pedagogico estabelece-se em funcdo de um objectivo educativo, mas
posiciona-se em fungédo dos alunos.

Numa perspectiva semelhante, Amado e colaboradores (2009) realcam a
importancia da afectividade na interaccdo pedagdgica entre criancas do 1.° ciclo e o seu
professor. Como referido anteriormente, estes autores entendem a relacdo pedagogica
como o contacto interpessoal que se estabelece num determinado tempo e espago no

decurso de um acto pedagdgico, entre um professor e um aluno e entre estes e 0 restante

grupo.

1.4.2 — Espacos de Interac¢do

Quer se trate de uma sala de aula (Escola do 1.° Ciclo do Ensino Bésico) ou de
uma sala de actividades (CATL), o espaco onde professores e alunos passam grande
parte do seu tempo, serd necessariamente um espaco privilegiado de interaccdo
(Barreiros, 1996).

E nestes espacos que alguns investigadores tém centrado as suas atencdes
definindo o que chamam de “Clima de sala”. Clima de sala refere-se ao ambiente total
de um contexto educativo “determinado por todos aqueles factores fisicos, elementos
estruturais, pessoais, funcionais e culturais” (Stewart, 1994, cit por Silva & Bris, 2002,
p. 25).

Tendo em conta as implicacBes atribuidas ao clima de sala, um clima aberto,
caracterizado por um ambiente de trabalho participativo, onde o individuo tem um
reconhecimento proprio e a tomada de decisdo esta repartida, facilita a convivéncia e as
aprendizagens (Silva & Bris, 2002). Na mesma linha de raciocinio Barreiros (1996)
refere que “um ambiente facilitador da aprendizagem pressupde uma atmosfera e um
meio favorecedor” (p. 23). Segundo este autor, um ambiente facilitador da
aprendizagem resulta da qualidade das rela¢fes interpessoais.

Num discurso semelhante, Bertdo, Ferreira e Santos (1999) referem que é nas
relagdes interpessoais que assenta a educacdo. Deste modo, continuam, “aluno e
professor constroem-se e transformam-se mutuamente” ( ibid p. 36).

Assume particular importancia realcarmos que as relagdes interpessoais
integram linguagem verbal, assente na comunicacdo oral, e linguagem ndo verbal,

assente no conjunto de expressdes, gestos, posturas que sdo emitidos e descodificados,
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resultando em mensagens de aprovagdo ou desaprovacgdo, convidando ou limitando a
interacgéo (Barreiros, 1996).

Na sequéncia do referido, Amado e seus colaboradores (2009) sublinham a
importancia de, nas relacdes interpessoais, se manifestarem incentivos, elogios e apoio
(linguagem oral), e manter proximidade fisica e uma postura receptiva marcada pelo

contacto visual e atengéo (linguagem ndo verbal).

1.4.3 — Lideranca no Grupo

A lideranca num grupo esté associada ao professor, ainda que este possa exercé-
la de forma mais ou menos autoritaria (Getzels & Thelen, 1960). O tipo de lideranca
estabelecida num grupo, em contexto educativo, ird influir na interaccdo que se
promovera neste mesmo contexto. Como nos refere Holland (s/d) as opc¢des do lider
terdo uma implicagdo directa no funcionamento do grupo, sendo que num contexto de
ensino — aprendizagem, assume particular importancia a existéncia de uma atmosfera de
liberdade.

Com uma perspectiva semelhante, Getzels e Thelen (1960) referem que uma
lideranga de estilo absoluto e arbitrario constitui uma ameaca ao funcionamento do
grupo. Podemos concluir que a forma como o adulto exerce a lideranga sobre um grupo
é fundamental para o sucesso ou insucesso da relacdo estabelecida (Amado et al, 2009).

Referindo-se a dindmica que se estabelece em contextos institucionais,
Perrenoud (2001) aponta que sempre que os individuos tenham de coexistir durante
longos periodos de tempo num mesmo grupo, “a pessoa a qual uma organizacdo confia
esta tarefa dispde de dois tipos de recursos: a autoridade e a animagdo” (p.72). O autor
refere mesmo que em contextos de recreacdo, ha maior espaco para uma relacdo de
autonomia baseada na animacéo, o que pressupde uma dinamica centrada no grupo.

Numa extensa analise realizada a gestdo da sala de aula no 1.° ciclo do ensino
basico, Santos (2007) refere que este processo pode centrar-se em duas grandes
correntes distintas.

A primeira, centrada no professor, associa-se a praticas que atribuem todo o
poder de decisdo ao professor. Nesta corrente, a sala de aula surge como um espaco

altamente estruturado com expectativas comportamentais e de aprendizagem claras.
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Esta corrente permite “aos alunos saber, em cada momento, o que é esperado fazerem”
(Santos, 2007, p. 73).

A segunda corrente, centrada no aluno, aponta para uma valorizacdo da
liberdade e da autonomia dos alunos. Nesta corrente, a gestdo da sala rege-se pela nao
imposicdo de regras por parte do professor, mas sim pela sua negociacdo através de
processos de participacdo democrética. Valoriza-se a relagdo com os alunos e a
dindmica do grupo assenta na negociacao. Esta corrente permite “criar condig0es dentro
da sala de aula para que os alunos, num clima de abertura e liberdade, encontrem a
resposta as suas necessidades” (Santos, 2007, p. 129).

Relativamente a gestdo da liderangca na sala de aula adaptamos uma
sistematizacdo que nos permite olhar as implicagdes e os processos relativos a cada uma

das correntes referidas.

Quadro 1 — Correntes de lideranca na sala de aula

Salas de Aula Centradas no Professor Salas de Aula Centradas nas Pessoas

O professor é o Unico lider. A lideranca é partilhada.

A gestdo é uma forma de controlo. A gestdo é uma forma de orientag&o.

O professor tem a responsabilidade de toda | Os alunos sdo facilitadores das operagdes

organizagdo e “paperwork”. na sala de aula.

A disciplina vem do professor. A disciplina vem de cada um.
Todos os alunos tém a oportunidade de se

Alguns alunos séo ajudantes do professor. tornarem parte integrante da gestdo da sala
de aula.

As regras sdo desenvolvidas pelo professor

O professor faz as regras e afixa-as para 0S PR
P g P e pelo aluno na forma de uma Constitui¢do

alunos. de sala de aula

As consequéncias sdo fixadas para todos os | As consequéncias reflectem diferencas
alunos. individuais.

As  recompensas sdo, principalmente, | As recompensas Sd0, principalmente,
extrinsecas. intrinsecas.

S&o permitidas responsabilidades limitadas aos | Os alunos partilham as responsabilidades da
alunos. sala de aula.

Séo constituidos partenariados com grupos
da comunidade para enriquecer e alargar as
oportunidades de aprendizagem dos alunos.
Adaptado de Freiberg, 1999, cit por Santos, 2007, p. 137

Poucos membros da comunidade entram na
sala de aula.

Apesar de referir que dificilmente a gestdo de lideranga na sala de aula se
encontra exclusivamente numa corrente ou na outra, 0s dados resultantes da sua
investigacdo permitem correlacionar préticas de gestdo centrada no aluno com o
estabelecimento de relagdes mais calmas e menos problemas de comportamento e

rejeicdo (Santos, 2007).
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Por outro lado, Postic (2007) alerta para o facto de a falta de directividade poder
obstruir ao sucesso educativo na medida em que deixa um vazio que resulta num
aumento da ansiedade dos alunos. O autor aponta que “ndo ¢ preciso negar o poder do

adulto para o aluno adquirir o seu proprio poder” (Postic, 2007, p.111).

Tentando resumir este tdpico, podemos referir que todos o0s grupos,
nomeadamente os que se juntam numa classe ou sala, necessitam de partilhar algo como
forma de sobrevivéncia. Todos eles tém um objectivo comum, uma interac¢do dinamica
e desenvolvem actividades com base numa lideranca (Getzels & Thelen, 1960).

No que respeita a relagdo pedagdgica, em Spranger (1960) a mera transmissao
de conhecimentos e competéncias, na funcdo docente, fica em segundo plano na medida
em que um educador devera, com o conjunto da sua ac¢do, despertar um “Eu Superior”
(p. 64). Por outro lado, realca-se a natureza interactiva da relacdo pedagdgica (Postic,
2007). O professor, mediador do processo educativo (Postic, 2007), serd chamado a
assumir a lideranca da sala de aula e podera fazé-lo de uma forma mais ou menos
direciva (Santos, 2007). Emerge uma visdo da funcdo docente que leva o professor a
“tornar-se cada vez mais um conselheiro, um interlocutor” (Faure, 1974, p. 141),
cabendo-lhe uma funcdo facilitadora da interaccdo gerada num grupo. Torna-se
importante que as estruturas educativas transitem de modelos autoritérios para ideais de
autonomia, fundados no dialogo e promotores de uma educacdo individualizada onde,
em todo o processo, participem os professores mas também todos os intervenientes
(Delors, 1999).

1.5 — Documentos Reguladores da Ac¢do Educativa — O Projecto Educativo

Considerando que no presente estudo empirico pretendemos centrar a nossa
atencdo em instituicBes que interagem com criancas de idades entre 0s 6 e 0s 12 anos de
idade, assume importancia determo-nos sobre os documentos reguladores da acc¢do
educativa destas instituicGes. As especificidades desta faixa etéria traduzem-se na
criacdo de dindmicas proprias de funcionamento. As caracteristicas de cada meio, as
caracteristicas das criangas, que sdo afectivamente mais dependentes (Formosinho
2000), ou o facto de a pratica diaria se manter com o mesmo grupo de alunos,

permitindo “um maior acompanhamento de cada uma das criangas” (Formosinho, 2000

31



p.14), levam a que se exija as diferentes instituicdes uma accdo contextualizada. Esta
accdo contextualizada s6 ¢ possivel através de um processo autonomo (D’Hainaut,
1980; Canério, 1992; Barroso, 1992; Formosinho, 2000) que permita a cada professor
ajustar a sua acgdo, ao meio especifico onde a desenvolve. Fruto deste processo de
autonomia, verifica-se que “as escolas desenvolvem formas de funcionamento muito
diferenciadas, com consequéncias ao nivel da natureza e eficicia das aprendizagens que
promovem” (Canario, 1992, p. 59).

Esta autonomia expressa-se através de um conjunto de documentos reguladores
que permitem a cada escola, com vista aos futuros idealizados, definir a sua acc¢éo
educativa. Destes documentos, 0 que assume maior protagonismo € o Projecto
Educativo (Canério, 1992; Barroso, 1992; DL N.° 6/2001).

Procurando uma defini¢do de Projecto de uma forma mais englobante, podemos
referir que este € um conceito abrangente, e por conseguinte, associavel a variados
contetdos (Estévéo, Afonso & Castro, 1996). Nas palavras de Barroso:

Dos projectos individuais, aos projectos de grupo e aos projectos das organizagoes;
dos projectos profissionais, aos projectos de formacdo; dos projectos de toda uma
vida, aos projectos, mais prosaicos, para umas férias ou um fim-de-semana — tudo se
conjuga para que o projecto se tenha transformado num ritual que acreditamos ser
capaz, s6 por si, de dar um sentido ao nosso destino. (1992, p. 17)

Podemos entdo entender um Projecto como a concepgédo de um plano com vista
a uma accao, tendo como principal vantagem a “capacidade de combinar a atraccao pelo
futuro e a acgdo no presente” (Barroso, 1992, p. 29). A atracgdo pelo futuro através de
uma dinamica de criacdo face aos futuros possiveis para um determinado contexto. A
accao no presente com base num diagnostico que permita “identificar constrangimentos
e recursos internos e externos” (lbid, p. 29) resultando em objectivos e estratégias que
permitam uma acc¢do sobre uma realidade concreta.

Em concordancia com esta perspectiva Not (1987) refere ainda que para além de
estabelecer um objectivo a alcangar, um projecto “ndo é somente 0 que NOS Propomos
fazer, o que corresponde a nogdo de meta, mas o que faremos para atingir esta meta” (cit
por Canario, 1992, p. 113). Deste modo, a concepcdo de um projecto remete-nos para
um planeamento intencional de uma mudanca (Estévao, Afonso & Castro, 1996). Nesta
perspectiva, um projecto pode ser visto sob dois aspectos: enquanto processo racional,
na medida em que lhe estd subjacente um conjunto de operacGes; enquanto processo
afectivo, na medida em que nasce num clima de entusiasmo e pressupde um desejo de

mudanca (Canario, 1992).
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No campo educativo, a importancia do projecto enquanto forma de actuar sobre
uma realidade, reflectiu-se numa dimensdo pratica com o aparecimento da metodologia
do projecto (Vassilef, 1988, cit por Barroso, 1992) e numa dimensao institucional com o
aparecimento dos projectos educativos (Barroso, 1992).

O Projecto Educativo assume-se, entdo, como um documento fundamental na
regulamentacdo da accéo de instituicbes com fins educativos ou socio educativos. Neste
documento podemos encontrar um “enunciado de intengdes, as quais exprimem valores,
que se espera concretizar em objectivos e resultados esperados” (Sarmento, 1997, p.
468). Este documento define, segundo o mesmo autor, uma identidade organizacional

propria, na medida dos valores, perspectivas, intencdes e praticas que elege.

No 1.° ciclo do ensino basico, este documento “onde devem participar 0s varios
intervenientes da vida escolar” (Benavente, Ledo & Rabaca, 1995, p. 15) afigura-se
como basilar para a funcéo dos professores, enquanto agentes autbnomos e activos na
definicdo da sua actividade (Névoa, 1990). Os documentos reguladores da accédo
educativa da escola permitem definir, num quadro de autonomia, “principios, valores,
metas e estratégias para cumprir a funcdo educativa” (Sousa, 2001, p. 811). Este
panorama permite aos professores “gerir autonomamente os seus recursos e mobilizar
diferentes sinergias” (CNE, 2008, p. 47769) com vista ao alcance do sucesso escolar
dos seus alunos. Gerir autonomamente 0s Seus recursos porque a sua acgao decorre num
contexto especifico, com necessidades proprias mas também com potencialidades
especificas. Mobilizar diferentes sinergias porque o sucesso da escola, bem como a sua
responsabilidade educativa resulta de uma partilha, de forma concertada, com outras

instituicGes do meio local (Canério, Rolo & Alves, 1997).

No que respeita aos CATL, o DRR N.° 4/2002 estabelece como requisito
essencial ao seu funcionamento “Executar um projecto educativo definido e adequado
aos objectivos do sistema educativo” (Alinea a do Art. 11.°). Com esta directiva,
estabelece-se que a actividade dos CATL seja norteada através de um documento
regulador, contratualizando a sua accdo em fungdo dos objectivos elegidos para as
actividades de tempos livres na Lei de Bases do Sistema Educativo.

Esta orientacdo é reforcada pelo DLR N.° 6/2008/A de 6 de Marco, que
reconhece a autonomia dos CATL (Art.° 27.9), sendo que esta autonomia se expressa

através da elaboragdo de um Projecto Educativo (Art.° 28.9).
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Para além de constatarmos que com esta directiva se define a intencionalidade
pedagogica destes espagos, merece alguma atencdo a redaccdo utilizada. No nosso
entender, a expressdo “definido e adequado aos objectivos do sistema educativo”
implica que sejam distinguidos dois aspectos: primeiro, “definido (face) aos objectivos
do sistema educativo” implica que este documento reflicta os objectivos estipulados
para a educacdo extra-escolar, nomeadamente “permitir a cada individuo aumentar 0s
seus conhecimentos e desenvolver as suas potencialidades, em complemento da
formacgdo escolar ou em suplemento da sua caréncia”; segundo, “adequado aos
objectivos do sistema educativo” reflecte uma orientacdo de correc¢ao, nomeadamente
no que respeita aos aspectos funcionais de um projecto educativo (estruturacgéo,

concepcao, implementacao, etc).

Tendo em conta o referido, e considerando que no presente trabalho de
investigacdo se pretende analisar os projectos educativos das instituicdes envolvidas,
com o objectivo de determinar os valores a que estdo associados, bem como as
estratégias que supostamente os materializam, adoptamos as 6 dimens6es apontadas por
Estévao, Afonso e Castro (1996) como as mais relevantes na caracterizacdo e analise de
um projecto educativo.

Deste modo, passamos a descrevé-las num discurso proximo do original
(Estévao, Afonso & Castro, 1996, pp. 29-30):

1 — Locus de Assuncdo de Valores — O projecto educativo deverd fazer
referéncia a um conjunto de valores que contribua para caracterizar as opgoes
estratégicas da instituicao;

2 — Processo de Construcdo — O projecto educativo devera resultar de uma
dindmica de negociagao entre varios agentes;

3 — Prioridades — O projecto educativo devera, com base num diagndstico,
seleccionar e hierarquizar um conjunto de prioridades em termos de necessidades;

4 — Alternativas de Ac¢do — Com base nas necessidades elencadas, deverao ser
estabelecidas alternativas de ac¢do que permitam satisfazer as necessidades;

5 — Alcance — O projecto educativo devera definir qual o alcance da sua accéo,
especificando nomeadamente as areas de incidéncia a que se propde intervir;

6 — Conexao com o Meio — Para além da logica interna de accéo, a consisténcia
de um projecto educativo devera ser reforgada pela conexdo com outros projectos em

desenvolvimento no mesmo meio.
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Da analise, realizada por estes autores, a diversos projectos educativos de escola,
sobressai 0 facto de, em alguns documentos, ndo se explicitar determinadas opcoes, a
saber:

- Nem sempre ficam explicitos os valores subjacentes a instituicdo, sobressaindo
uma “curriculariza¢do do projecto educativo” em detrimento de um plano estratégico
da instituicéo;

- Nem sempre existe uma definicdo clara das necessidades de ac¢do, existindo
em alguns casos, problemas de consisténcia interna entre a identificacdo de problemas e
a definicdo de prioridades de acgéo;

- Nem sempre é perceptivel ao leitor, que agentes estiveram envolvidos na sua
concepcao;

- Os principios orientadores da ac¢do tendem a valorizar a relacdo com a
comunidade, o desenvolvimento pessoal, ou a propria organizacao;

- Subordinagéo a lemas ou temas gerais aglutinadores, que acentuam a relacao
da comunidade com a escola.

(Estévéo, Afonso & Castro, 1996)

Tentando sintetizar este topico, podemos referir que as especificidades do
trabalho desenvolvido na faixa etaria sobre a qual nos detemos, traduzem-se numa
configuracdo peculiar que visa tracar uma ponte entre as finalidades educativas gerais,
traduzidas em objectivos, e cada contexto especifico (D’Hainaut, 1980; Canario, 1992;
Formosinho, 2000). Esta configuracdo alcanca-se através de uma autonomia que
permite que se assegurem os principios fundamentais da educacdo, no respeito pela
especificidade social e cultural de um grupo e no aproveitamento de diferentes sinergias
com vista a implementacdo de um projecto colectivo de desenvolvimento (Barroso,
1992). O projecto educativo permite concretizar a autonomia, resultando, em funcéo da
observacao de determinadas dimensdes na sua concepcdo e aplicagdo, num catalisador
de sinergias e impulsionador de mudanca (Estevao, Afonso & Castro, 1996).

No 1.° ciclo do ensino basico, o projecto educativo assume-se como o principal
meio de concretizagdo da autonomia (Novoa, 1990; DL N.° 6/2001), no qual devem
participar os varios agentes envolvidos no processo educativo (Benavente, Ledo &
Rabaca, 1995; CNE, 2008).
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Nos CATL o projecto educativo materializa a intencionalidade pedagdgica
destes espacos (DLR N.° 6/2008/A), sendo condic¢do essencial ao seu funcionamento
(DRR N.° 4/2002).

1.6 — Misséo da Educacéao Escolar no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Conforme nos diz D’Hainaut (1980), as finalidades educativas deverao dar
origem a objectivos que, no seu conjunto, permitam concretizar as orientacGes e valores
definidos para a educacao.

No que respeita ao ensino basico, 0s objectivos estabelecidos constituem um
verdadeiro programa educativo. N&o obstante, Pires (1999) elege um objectivo essencial
desta etapa, sendo este 0 de “assegurar uma formacdo geral comum a todos os
portugueses” (Art.° 7.° da Lei N.° 49/2005 de 30 de Agosto). Este objectivo essencial
estabelece que o0 ensino basico devera conduzir a uma formacéo geral e ndo especifica,
sendo comum a todos 0s portugueses e de acesso universal (Pires, 1999).

Considerando que o0s objectivos enunciados no Artigo 7.° da Lei de Bases visam
a totalidade desta etapa de ensino, nomeadamente os trés ciclos que a compdem,
remetemos para anexo uma sintese destes mesmos objectivos (Anexo ).

No que respeita ao 1.° ciclo do ensino basico, os objectivos preconizados na Lei
de Bases originam a definicdo de um curriculo nacional, entendido como o conjunto de
aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos alunos ao longo do seu percurso
escolar (DL 6/2001).

A consecucdo destes objectivos deverd passar por um plano curricular que
assenta numa organizacdo que expressa uma visdo global e gradual do ensino, com
enfoque na inter-relacdo entre as areas e na integracao curricular (Formosinho, 2000).
Cabera aos profissionais do 1.° ciclo ajustar os objectivos tracados face a realidade e
condicionantes que encontram no seu dia-a-dia (Departamento de Educacdo Baésica,
2004). Este facto implica que os profissionais do 1.° ciclo tenham ““a gestdo integral do
curriculo e de boa parte da organizacdo pedagdgica” (Formosinho, 2000, p. 14), na
medida em que lhes cabe delinear uma ponte entre os objectivos tracados para o ensino
bésico e as caracteristicas do seu grupo de alunos.

Reconhecendo o caracter integrador da funcdo do professor do 1.° ciclo o

Departamento de Educacdo Basica (2004) estabelece principios orientadores da ac¢do
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pedagdgica nesta etapa. A analise destes principios permite-nos tracar um perfil de
accdo pedagogica para o 1.° ciclo do ensino basico. Reconhece-se a importancia de os
professores mobilizarem um conjunto de estratégias e atitudes basilares para atingir as
finalidades estipuladas para o 1.° ciclo do ensino bésico e salienta-se a importancia de
esta etapa de ensino constituir uma oportunidade para que os alunos tenham acesso a
aprendizagens: a) activas, envolvimento constante do aluno na realizagdo de algo; b)
significativas, que tenham a ver com a vida dos alunos; c) diversificadas,
reivindicando variedade de actividades para o dominio de um conteddo ou
desenvolvimento de uma competéncia; d) integradas, na medida em que o
conhecimento ndo deverd ser abordado de forma parcelar e, e) socializadoras, nao
esquecendo que cada aluno existe num grupo.

Estes principios vém atestar a particularidade desta etapa de ensino, sublinhando
uma diferenca substancial, que resulta na necessidade de os professores ajustarem a sua
accdo ao seu publico-alvo, definindo e mobilizando um conjunto de estratégias que
viabilizem o alcance dos objectivos propostos.

Os objectivos para 0 1.° ciclo do ensino basico e os principios orientadores da
accdo pedagdgica visam um conjunto de competéncias essenciais que as criangas devem
adquirir ao longo do 1.° ciclo. Em consonancia com o contexto da presente investigacao,
referimo-nos as competéncias essenciais do curriculo regional da Regido Auténoma dos
Acores. Neste sentido, o Decreto Legislativo Regional N° 15/2001/A de 4 de Agosto,
introduz no ensino béasico o conceito de curriculo regional, definindo-o como “o
conjunto de aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos alunos que se
fundamentam nas caracteristicas geograficas, econémicas, sociais, culturais e politico-
administrativas dos Agores” (Art.° 2.°. E, com base nesta autonomia que, pela
Resolugdo do Conselho do Governo N.° 124/2004 de 9 de Setembro, se aprovam as
competéncias essenciais do curriculo regional do ensino basico, desenvolvidas em torno
de trés contextos: Cidadania, onde se definem competéncias comuns a todos o0s
portugueses; Insularidade, onde constam as competéncias particularmente
significativas para os agorianos, ainda que nao lhes sejam exclusivas, e Acorianidade,

que integra as competéncias unicamente relativas aos agorianos.
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Para uma analise mais profunda, recorremos a Direc¢do Regional de Educacéo
(2005), de onde retiramos as competéncias essenciais do curriculo regional do ensino

basico e transcrevemos num discurso muito préximo do original:

No contexto da cidadania:

1 — Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnologicos para compreender a
realidade e para abordar situacdes e problemas do quotidiano;

2 — Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural,
cientifico e tecnologico para se expressar;

3 — Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e
para estruturar pensamento proprio;

4 — Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situacGes de
quotidiano e para apropriacao de informacao;

5 — Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem
adequadas a objectivos visados;

6 — Pesquisar, seleccionar e organizar informacdo para a transformar em
conhecimento mobilizavel;

7 — Adoptar estratégias adequadas a resolucdo de problemas e a tomada de
decisdes;

8 — Realizar actividades de forma autonoma, responsavel e criativa;

9 — Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns;

10 — Relacionar harmoniosamente 0 corpo com 0 espago, numa perspectiva
pessoal e interpessoal promotora da salde e da qualidade de vida.

No contexto da insularidade:

11 — Utilizar os saberes cientificos e tecnoldgicos para compreender 0s
fendmenos naturais ilhéus e para com eles interagir;

12 — Mobilizar conhecimentos e recursos tecnoldgicos para perspectivar uma
participacdo personalizada na sociedade global de informacao;

13 — Potenciar tematicas, técnicas e suportes insulares para o desenvolvimento
de padrdes de julgamento e fruicdo estética.

No contexto da acorianidade:

14 — Mobilizar os saberes escolares para se posicionar, de forma critica e
participativa, no contexto civico, sécio-econdmico, politico e cultural do qual faz parte;

15 — Contribuir para a valorizagdo do patriménio natural e cultural articulando
conhecimentos historicos, culturais e cientificos;

16 — Convocar conhecimentos sobre os contextos de integragdo agoriana para
perspectivar o lugar dos Agores no mundo;

17 — Avaliar funcionalmente os diferentes registos linguisticos regionais para
participar na valorizacdo e actualiza¢do do patrimonio linguistico regional.

(Direccéo Regional da Educacdo, 2005, p.11)
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Este conjunto de competéncias implica uma actuagdo “convergente de todas as
areas curriculares e uma operacionalizagdo transversal” (Ibidem), através de trés areas
de intervencdo: Autonomia e cidadania; Insularidade e comunidade, e Linguagens,
expressdes e tecnologias. Para o ano lectivo de 2009/2010, estas competéncias tém por
base a matriz curricular para o 1.° ciclo do ensino bésico, definida pelo Despacho N.°
858/2009, de 30 de Julho, que se expressa por uma carga horéaria de 25 horas semanais,
em mono docéncia, as quais acrescem as disciplinas de Inglés e Educacdo Fisica,

asseguradas por docentes da especialidade (Quadro 2)

Quadro 2 — Matriz Curricular para o ano lectivo 2009/2010

Disciplina Carga horaria semanal
Lingua Portuguesa 7h

Matematica 7h

Estudo do Meio 4h30

Expressdo e Formacéo Civica | 4h

Inglés 1h30

Educacdo Fisica 2h15

DN.° 858/2009 de 30 de Julho

O desenvolvimento de cada uma das competéncias enunciadas implica que os
docentes desenvolvam um conjunto de ac¢des especificas que permitam o seu alcance
face a um grupo de criancas. Remetemos para anexo as accles a desenvolver pelos
docentes para cada uma das competéncias enunciadas (Anexo II).

Por outro lado, o Despacho N.° 858/2009 realca a necessidade de as
competéncias essenciais do curriculo regional se operacionalizarem de acordo com as
diferentes faixas etérias e os diversos contextos. Destaca-se ainda a necessidade de, no
trabalho a desenvolver pelos alunos, se incluir actividades experimentais e actividades
de pesquisa adequadas a natureza das diferentes areas, nomeadamente no ensino das

ciéncias.
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1.7 — A Educagédo Extra-escolar — Os Centros de Actividades de Tempos Livres
(CATL)

Conforme foi referido anteriormente, a educacdo Extra-escolar tem como
objectivo “permitir a cada individuo aumentar os seus conhecimentos e desenvolver as
suas potencialidades em complemento da formagéo escolar ou em suprimento da sua
caréncia” (Lei N.° 49/2005 de 30 de Agosto).

O enquadramento da ocupacdo de tempos livres na Lei de Bases do Sistema
Educativo portugués traduz para o quadro legal uma preocupacdo que ndo é nova. De
facto, o tempo livre, concretamente o tempo livre infantil, bem como a ocupagéo que se
faz deste, é alvo de atencBes ha muito tempo. Numa tentativa de percebermos melhor a
nocdo de tempo livre e a sua evolucdo, impde-se um levantamento historico sobre este

conceito.

1.7.1 — Evolucédo Histérica da Ocupacdo dos Tempos Livres

O tempo livre surge associado ao descanso ou a recuperacao do tempo e esforgo
dispendidos no trabalho. Foi, como nos conta Alain Corbin na sua obra Historia dos
tempos livres (1995), a concep¢do de tempo altamente controlado e dedicado ao
trabalho que fez surgir o designado “tempo vazio” (p.6). Por outras palavras, o tempo
livre surge por oposi¢do ao tempo ocupado.

No seguimento do referido, a democratizacdo do tempo livre permitiu o
surgimento do conceito de lazer (Touraine, 1970). Referindo-se ao que é relativo ao
6cio ou repouso, lazer tem origem no Latim, advindo de licére, que se refere ao que é
permitido. Entende-se assim que lazer é o que é permitido fazer nos tempos livres.
Sendo assim, lazer é possivel apenas quando ha tempo livre (Aradjo, 2004). Por outro
lado, o facto de existir tempo livre ndo implica que exista lazer. Este Ultimo depende da
forma como se ocupa o tempo livre (Pedro, 2005). Podemos assim isolar, desde ja, estes
dois conceitos. O tempo livre diz respeito ao tempo liberto e ndo ocupado (Dumazedier,
1974; Corbin, 1995; Araujo, 2004; Pedro, 2005). Trata-se de um tempo que pode ou nao

ser ocupado com actividades de lazer. Por seu turno, lazer diz respeito a um conjunto de
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actividades que, escolhidas em liberdade, podem ser utilizadas para ocupar o tempo
livre (Dumazedier, 1974; Corbin, 1995; Araljo, 2004; Pedro, 2005).

Estando associado a cultura de uma sociedade (Pronovost, 1996; Pedro, 2005), o
conceito de lazer ndo se manteve intacto (Aradjo, 2004). De uma concepcao que via 0
lazer como algo negativo (Huizinga, 1944, 1951) partiu-se para uma perspectiva que
reconhece a este conceito variadas vantagens (Pieper, 1963; Dumazedier, 1972; Corbin,
1995).

Centrando os seus estudos nas actividades de lazer em Franca, Dumazedier
(1972) identifica trés fungdes principais do lazer, sendo:

1- Funcdo de Repouso, que permite ao individuo libertar-se da fadiga. Esta
funcdo atribui ao lazer um caracter reparador da exaustdo fisica dos
individuos, causada pelo trabalho.

2- Funcéo de Divertimento, que deriva do aborrecimento e monotonia do dia-a-
dia. Esta funcdo permite uma fuga aos automatismos e ritmos do trabalho
dos individuos, baseando-se em actividades mais lddicas.

3- Funcédo de Desenvolvimento, que deriva da vontade de aprendizagem dos
individuos. Esta funcdo oferece uma maior possibilidade de integracdo na
vida da sociedade.

Estas funcOes do lazer, como nos diz Dumazedier (1972), podem ocorrer, em

simultaneo, com maior ou menor frequéncia de individuo para individuo.

Podemos assim, com recurso a obra de Dumazedier (1974), apontar a seguinte

definicéo:

0 lazer é um conjunto de ocupagdes as quais o individuo se pode entregar de pleno
grado, seja para repousar, seja para se divertir, seja para desenvolver a sua formacéo
ou a sua participacdo social voluntéaria, ou a sua livre capacidade criativa, apds ser
desprendido das suas obrigacOes profissionais, familiares e sociais

(Dumazedier & Israel, 1974, p. 28).

O referido até agora testemunha a implementagdo do lazer como factor
indispensavel a Sociedade. Este facto consubstancia-se em 1948, no artigo 24° da
Declaragao Universal dos Direitos do Homem que estabelece “Toda a pessoa tem
direito ao repouso e aos lazeres” (ONU).

Encontramos, assim, uma clara organizacdo do tempo social em tempo de
trabalho, organizado, com local préprio e horéario fixo, e tempo ndo ocupado, que surge

para além do tempo organizado (Araujo, 2004).
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Feita esta distincdo, podemo-nos referir a uma clara preocupacdo com a
ocupacdo que se faz do tempo livre (Sequeira & Pereira, 2004). Atestando este facto, a
World Leisure and Recreation Association (WLRA) considera que o lazer promove 0
bem-estar, constituindo-se como um contributo a qualidade de vida (cit por Pedro,
2005). E um facto que a nossa volta vemos o reflexo do espago que o lazer ocupa na
sociedade actual, sendo mesmo uma preocupa¢do no ordenamento dos espagos publicos.
Jaem 1998, no 5° Congresso Mundial da WLRA, definiu-se o lazer como:

that time where there is choice (...) in which people pursue enjoyable and fulfilling
experience in harmony with society’s norms and values that enhances individual and
social development (WLRA, 1998).

1.7.2 — A Ocupagcéo dos Tempos Livres na Infancia

Apdbs abordarmos os conceitos de tempo livre e de lazer, interessa ao presente
trabalho centrar a discussao destes aspectos face a infancia.

Desde o inicio do século XX, quando surgem as primeiras iniciativas de ocupacao
de tempos livres, como sdo exemplo o movimento escutista, YMCA ou as ACM entre
outros (Corbin, 1995), assiste-se a uma crescente preocupacao relativa a ocupacdo dos
tempos livres das criangas. Esta preocupagdo leva a “actuacdo de um, cada vez maior
namero de profissionais, em instituicbes com vocacao especifica de que os ATL sdo
exemplo” (Aratjo, 2004, p. 15), evidenciando um acentuado aumento das praticas de
actividades socio educativas ou puramente educativas relacionadas com a estruturacéo
dos tempos livres de criancas (Pronovost, 1996).

Referindo-se a importancia do tempo livre das criancas, em 2002 Pereira alertava
para a necessidade de ocupar este tempo em funcéo das preferéncias das criancas (cit
por Pedro, 2005). Caso contrério, trata-se de transformar o tempo livre numa ocupacao
obrigatdria e extrinseca aos interesses das criangas, criando um sufoco da infancia e o
“fim dos Tempos Livres” (Manso & Barbosa, 2001, p. 430).

1.7.3 — As Linhas de Investigagdo para os Espacos de CATL

Sendo unanimemente aceite a importancia dos tempos livres e de lazer na
infancia (Neto, s/d; Pronovost, 1996; WLRA, 1998; Perrenoud, 1999; Araujo, 2004;
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Almeida, 2005; Pedro, 2005), é consequentemente maior o0 interesse desta tematica para
o0s investigadores radicados na esfera das Ciéncias da Educacéo.

Deste modo, nos documentos a que tivemos acesso, foi possivel constatar que
diversos autores advogam para estes espacos finalidades distintas. Como muito bem
identifica Aradjo (2004), podem-se encontrar trés linhas distintas de investigacao
concernente a finalidade e a natureza das actividades de ocupacdo dos tempos livres na
infancia.

Tentando debrucar-nos sobre estas diferentes perspectivas, optamos por incluir

em cada uma delas um resumo dos estudos a que tivemos acesso.

1.7.3.1 — Actividades de Tempos Livres — Perspectiva Assistencialista

Esta perspectiva refere-se a investigadores que consideram o tempo livre como o
tempo ndo ocupado das criancas que tera de ser ocupado sob pena de se tornar num
tempo perigoso. A opcdo por lhe atribuirmos a designacdo de assistencialista resulta do
facto de, nesta corrente, sobressair para os CATL uma finalidade de guarda. Dos artigos
que consultamos, podemos atribuir a esta linha Safvenbom e Samdahl, (1998); McHale,
Crouter e Tucker (2001); Franch (2002); Samagaio (s/d).

Deste modo, realca-se a necessidade de os tempos livres das criancas serem
ocupados com actividades variadas como a préatica de desportos ou participacdo em
iniciativas como os escuteiros. A ideia subjacente é a de que a ocupacdo dos tempos
livres das criangas “may have implications for their later adjustment” (McHale, Crouter
& Tucker, 2001, p. 1774). Esta perspectiva ndo atribui grande importancia a natureza
das actividades que as criangas realizam nos seus tempos livres, realcando antes que
estas actividades devam ocorrer em contextos supervisionados por adultos. Trata-se de
promover a ocupagdo do tempo ndo ocupado argumentando que “involvment in free-
time activities (...) connects adolescents to society and prevents delinquency” (Marsh,
1992, cit por Safvenbom & Samdahl, 1998, p. 207). A luz desta perspectiva, as
actividades de tempos livres assumem importancia na medida em que se conseguir
assegurar que o tempo livre das criangas é ocupado de forma supervisionada, evitando a
proliferacdo de actividades ndo supervisionadas que segundo os autores levam a uma

deterioracéo social.
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Dos estudos a que tivemos acesso, enquadram-se nesta perspectiva os seguintes:

Safvenbom, R., Samdahl, D. 1998
Involvement in and perception of the free-time context for adolescents in youth
protection institutions.

Realizado na Noruega, este estudo parte do pressuposto de que as ocupagdes de
tempos livres podem condicionar variados processos do desenvolvimento dos
adolescentes. Os autores tracam como objectivo perceber que impacto tém as diferentes
actividades de tempo livre em adolescentes vulneraveis. Através da aplicacdo de um
questionario (Experience Sampling Method) os autores tiveram acesso as actividades de
tempos livres de dois grupos de jovens com idades entre os 14 e os 18 anos, sendo um
grupo proveniente de uma escola e um segundo grupo residente num lar de proteccdo de
jovens de uma instituicdo de solidariedade. Os dados resultantes apontam para o facto
de os jovens em instituicdes de apoio a juventude se envolverem com menos frequéncia
em actividades de tempo livre, tendo uma conduta de procura de momentos de solidao,
retirando-se de situacbes de convivio em grupo. Argumentando que 0S jovens
provenientes de contextos problematicos poderdo ter menores competéncias sociais, 0S
autores apontam a importancia de se investir em programas de ocupacao estruturada de
tempos livres, com vista a potenciar as competéncias sociais de jovens com histérias de

vida problematicas.

McHale, A., Crouter, A. & Tucker, C. 2001
Free-time activities in middle childhood: links with adjustment in early adolescence.
Tratando-se de um estudo longitudinal de médio prazo (3 anos), os autores
entrevistaram 198 familias no primeiro e terceiro anos do estudo. Os resultados obtidos
evidenciam um padrdo que associa a classe social das familias as actividades de tempos
livres praticadas pelos filhos. Assim, as familias de classes sociais mais elevadas
tendem a privilegiar a ocupacdo de tempos livres dos filhos em instituicbes de apoio
social (clubes desportivos, clubes de teatro, etc.), sendo que as familias de classes
sociais mais baixas tendem a deixar que sejam os filhos a escolher que actividades
realizam nos seus tempos livres, sendo as actividades ao ar livre ndo supervisionadas as
mais frequentes. Pelos dados recolhidos no 3° ano do estudo, os autores associam
positivamente as criancgas que passavam o0s seus tempos livres em actividades escolhidas

por si, nomeadamente sem supervisionamento de adultos, a problemas de
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comportamento. Os autores apontam o facto de as criangas passarem 0s seus tempos
livres em ambientes ndo estruturados, como predictor de problemas de comportamento e

desajustamento na adolescéncia.

Franch, M. 2002
Nada para fazer? Um estudo sobre as actividades no tempo livre entre jovens de
periferia no recife.

Realizado num bairro pobre no Brasil, este € um estudo de cariz etnogréafico,
onde a investigadora procura caracterizar as actividades de tempos livres de jovens. Os
dados obtidos permitem a investigadora apontar trés tipos de actividades de ocupacéao de
tempos livres, sendo: a) actividades corriqueiras, nas quais os jovens ficavam apenas a
dialogar uns com os outros ou passeavam pelas ruas; b) momentos recreativos, que
designam o tempo livre que era passado em festas ou saidas para cinemas, e por ultimo,
c) actividades de lazer formal, que designam as actividades que eram orientadas por
instituicOes sociais. A autora aponta que as actividades organizadas por instituiches
sociais ofereciam ambientes mais seguros. Por outro lado, era nas actividades das outras
duas categorias que surgiam mais conflitos e ameacas a integridade fisica e emocional

dos jovens.

1.7.3.2 — Actividades de Tempos Livres — Perspectiva Escolar

Nesta perspectiva situam-se os autores que entendem o tempo livre como um
espaco a ser legitimamente ocupado pela intervencdo educativa da escola (Kahne et al,
2001; Newman et al, 2007; Watts & Caldwell, 2008). Estes autores advogam que 0s
espacos de ocupacdo de tempos livres deveriam corresponder a uma extenséo da escola,
0 que permitiria aproveita-los para reequacionar questdes escolares nao ultrapassadas,
(Watts & Caldwell, 2008).

Realca-se a importancia do tempo livre das criangas ser aproveitado atraves da
criagdo de “after-school programs that provide more opportunities and supports for
youth development then students receive during the school day” (Kahne et al, 2001, p.
421). Nao se atribui importancia ao caracter ludico destes tempos, argumentando-se que
a natureza das actividades a realizar nestes espacos deveria ser a mesma das actividades
escolares (Watts & Caldwell, 2008).
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Dos estudos a que tivemos acesso, enquadram-se nesta perspectiva os seguintes:
Kahne, J. Nagaoaka, J. Brown, A. O’Brien, J. Quinn, T. & Thiede, K. 2001
Assessing after-school programs as contexts for youth development.

Partindo da argumentacdo de que as actividades de tempos livres estruturadas
fornecem melhores condi¢Oes de desenvolvimento para as criancgas, estes investigadores
propuseram-se comparar o0 contexto escolar com o contexto pds escolar de criangas e
jovens do 6° ao 10° anos. Os dados apontam que nem todos 0s contextos de ocupacéo de
tempos livres oferecem melhores oportunidades de aprendizagem do que a escola, no
entanto, a grande maioria dos ambientes de actividades de tempos livres eram mais

atractivos para as criangas do que a escola.

Newman, J. Bidjerano, T. Ozdogru, A. Kao, C. Biyik, C. & Johnson, J. 2007
What do they usually do after school?: A comparative analysis of fourth-grade
children in Bulgaria, Taiwan, and the United States.

Os autores realizaram um estudo descritivo sobre as actividades que preenchem
os tempos livres de criancas do quarto ano de escolaridade (10 e 11 anos), em trés
paises diferentes: a Bulgéria, a Tailandia e os Estados Unidos da América. Convictos de
que as actividades que preenchem os tempos livres das criancas sdo, em grande medida,
determinadas pelo seu contexto sécio econdmico, 0s autores encontraram diferencas na
forma como as criancas ocupam 0s seus tempos livres. Apesar de 0s trés paises
apresentarem padrdes diferentes, 0s autores centram-se num contraste significativo entre
as criancas Tailandesas e as Americanas, sendo que as primeiras tém uma ocupacao de
tempos livres virada para o seu percurso escolar, através de programas estruturados e as
segundas tendem a ocupar o seu tempo livre em actividades mais ladicas, ndo orientadas
(videojogos, tv, etc.). Sugere-se que as actividades de tempos livres deveriam, de facto,
ser organizadas em funcdo do percurso escolar. Para as diferengas encontradas o0s
autores apontam como possivel causa o facto de em cada uma destas sociedades a

educacéo ser valorizada de formas diferentes.
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Watts, C & Caldwell, L. 2008
Self-determination and free time activity participation as predictors of initiative.
Realizado a estudantes do 9° ano (13 a 15 anos de idade) de trés escolas
diferentes, este estudo ambicionou perceber a motivacdo e iniciativa dos jovens cujas
actividades de tempos livres fossem a) estruturadas, através de programas
supervisionados por adultos, ou b) ndo estruturadas, sendo ocupadas pela livre vontade
de cada jovem. Através da utilizacdo de duas escalas de avaliacdo para a iniciativa e
motivacdo, os dados obtidos permitem aos autores sustentar que a frequéncia de
actividades de tempos livres estruturadas esta positivamente associada a uma maior
iniciativa e motivacdo intrinseca por parte dos jovens. Por outro lado, a auséncia de
participacdo em actividades de tempos livres estruturadas estava relacionada com falta

de iniciativa e mais baixos niveis de motivacdo por parte dos adolescentes.

1.7.3.3 — Actividades de Tempos Livres — Perspectiva Ludica

Por ultimo, a terceira perspectiva de investigacdo diz respeito aos autores que
entendem que os tempos livres das criangas deverdo constituir-se essencialmente por
actividades lddicas e autonomamente escolhidas pelas criancas. A esta linha de
investigacdo podemos conotar Pinto (2001); Aradjo (2004); Sequeira e Pereira (2004);
Pedro (2005).

Estes autores salientam que os tempos livres das criangas serdo ‘livres’ se se
privilegiar a realizagdo de actividades ludicas assentes numa livre escolha das criangas.
Esta perspectiva assume a importancia dos tempos livres infantis continuarem a sé-lo,
valorizando a iniciativa e espontaneidade das criancas na ocupa¢do dos mesmos.
Critica-se abertamente o facto de as instituicdes de ocupacdo de tempos livres
funcionarem em funcdo dos objectivos escolares (Araljo, 2004). Sob esta perspectiva, 0
tempo livre das criancas tera de ser pensado em funcdo do lazer. Por conseguinte, a
natureza das actividades a realizar nos espacos de CATL “deveria circunscrever-se ao
conjunto de actividades e ocupagdes resultantes de actos autdnomos de escolha por

parte das criangas” (Pinto, 2000, cit por Silva, 2007, p. 8).
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Dos estudos a que tivemos acesso, enquadram-se nesta perspectiva os seguintes:
Pinto, M. 2001
A televisdo, a vida quotidiana e o direito de participacdo das criancas na escola e na
comunidade.

O autor recolheu dados de 800 criancas com idades entre os 8 e os 11 anos, com
0 objectivo de identificar a ocupacao dos tempos livres das mesmas, comparando estes
dados com a ocupacédo de tempos livres idealizada pelas criangas. Pinto constata que a
brincadeira continua a ter um lugar central na vida infantil, tanto nas actividades
realizadas, como nas actividades idealizadas para os tempos livres. Incluindo criangas
de variados extractos sociais e geogréficos, o autor verifica também que nas zonas mais
remotas e rurais, grande parte dos tempos livres das criancas € passada em tarefas de
ajuda aos adultos/progenitores. Outra constatacdo que o autor faz é que, apesar de um
elevado nimero de criangas ocupar 0 seu tempo livre a ver televisdo (pelo menos 3
horas diarias), a maioria destas criancas escolheria passar este tempo em actividades
com amigos e familiares. Este estudo pde em evidéncia o facto de, frequentemente, a
ocupacdo dos tempos livres das criancas ndo ser autodeterminada, pelo que existia
sempre uma diferenca significativa entre as actividades que as criancas realizavam nos

seus tempos livres e as que realmente fariam se pudessem escolher.

Sequeira, A. & Pereira, B. 2004
Estudo descritivo das actividades de tempos livres no ATL- um estudo de caso.
Realizado no concelho de Guimardes, as autoras pretendiam perceber se 100
criancas com idades entre 0s 8 e 0s 15 anos tém prazer em frequentar o CATL e se as
actividades que realizavam iam ao encontro dos interesses e necessidades destas
mesmas criancas. Os dados obtidos, através da realizacdo de um questionario, levam as
autoras a afirmar que as criancas, apesar de valorizarem as actividades desenvolvidas no
CATL, atribuem a sua presenca neste espaco ao facto de os pais trabalharem. Por outro
lado, os momentos mais valorizados pelas criangas, aquando da sua estadia nos CATL,

foram momentos de intervalos, ou de ndo actividades.
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Araujo, M. 2004
ATL Actividades de tempo livre sem tempo nem liberdade.

Tratando-se de uma dissertacdo de mestrado, e valorizando a recolha de
informacdo pela interaccdo com o0s sujeitos do estudo, a autora centrou-se em duas
instituicGes de ocupacdo de tempos livres, com o objectivo de perceber o sentido das
actividades realizadas pelas criangas nestes espacos. A autora pde em evidéncia o facto
de as instituicGes de ocupacédo de tempos livres funcionarem em fungéo dos objectivos
escolares, ndo sendo por vezes, mais do que uma extensdo das proprias escolas. A
finalizar, a autora alerta para a importancia de se criarem condi¢Bes para existir um
“verdadeiro” tempo livre nestas instituicdes, em detrimento de um tempo que, apesar de

diferente do tempo escolar, continua a ser marcado pelos adultos.

Pedro, C. 2005
Identificacdo das préticas de lazer: estudo com criangas do 1° ciclo do ensino basico
de Valpagos.

Tratando-se igualmente de uma dissertacdo de mestrado, este estudo procura
identificar as préaticas de lazer e tempos livres desenvolvidas pelas criangas do 1.° ciclo
da cidade de Valpacos. Com base na aplicacdo de um questionario a 156 criangas com
idades entre os 7 e 0s 12 anos, a autora constata que a actividade orientada mais
frequente é a catequese. No topo das actividades ndo orientadas encontra-se a préatica
desportiva. Os dados obtidos permitem ainda a autora afirmar que a maioria das
criangas esta satisfeita com a actividade que realiza nos seus tempos livres. A finalizar,
a autora aponta a importancia das actividades de tempos livres ndo serem impostas
pelos adultos, advertindo para o papel dos municipios na criacdo de espacos de ar livre

gue possam constituir uma alternativa para as actividades de tempos livres das criancas.

Tentando resumir as trés perspectivas que vimos até agora, podemos referir que
cada uma destas correntes advoga finalidades distintas para a ocupacdo dos tempos
livres das criangas. Cada uma destas correntes implica configuragcdes e dindmicas
diferentes para os CATL. A perspectiva que concebe os CATL como espacos de guarda
(Assistencialista) implica uma configuracdo baseada na “ocupagdo das criangas”,
independentemente da natureza das actividades ou das dindmicas de interacgdo. A

perspectiva que concebe os CATL como um espago escolar, por sua vez, implica que
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estes assumam uma configuracdo muito semelhante a da instituicdo escolar. Por ultimo,
a perspectiva ludica implica uma configuracdo dos CATL em fun¢do da autonomia e
livre escolha das criancas no que respeita as actividades como as dindmicas associadas a

estes espacos.

1.7.4 — Enquadramento Legal das Actividades de Tempos Livres na

Infancia

O enquadramento legal da ocupacgdo dos tempos livres na infancia afigura-se
como algo confuso (Araujo, 2004). Apesar de haver referéncia as actividades de tempos
livres na Lei de Bases do Sistema Educativo, sO recentemente através do Decreto
Regulamentar Regional N.° 4/2002/A, de 21 de Janeiro, se enquadram os Centros de
Actividades de Tempos Livres, nomeadamente as normas relativas a sua criag&o,
funcionamento e financiamento.

Uma vez gque no presente topico apenas nos vamos deter, e de forma sucinta,
sobre as directivas mais pertinentes desta tematica, remetemos o leitor para 0 Anexo
onde incluimos um quadro que permite facilitar a leitura do panorama legal nesta

matéria (Anexo IlI).

A Lei de Bases do Sistema Educativo, N.° 49/2005, de 30 de Agosto, prevé que
0 sistema educativo, para além da educacdo pré-escolar e escolar, engloba também a
educacdo extra-escolar (art. 4.°). A respeito da Educacdo extra-escolar pode ler-se no
artigo 26.° do mesmo documento que esta tem como objectivo “permitir a cada
individuo aumentar os seus conhecimentos e desenvolver as suas potencialidades, em
complemento da formacdo escolar”. J& pelo Decreto Regulamentar Regional N.°
4/2002/A, de 21 de Janeiro, as actividades de tempos livres definem-se como a
“realizacdo por alunos do 1.° ciclo do ensino bésico de tarefas de caracter ludico e
pedagogico, em horario pos-escolar”’. Desta definigdo realce-se que as actividades a
desenvolver nos CATL deverdo ser de caracter lidico e pedagdgico. Mais recentemente,
0 DLR N.° 26/2005/A, alterado e republicado pelo Decreto Legislativo Regional N.°
6/2008/A, de 6 de Margo, que define o Estatuto do Ensino Particular e Cooperativo,

refere-se as actividades de tempos livres como “actividades de apoio social e de
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complemento curricular destinadas a criancas com idades compreendidas entre o
ingresso no ensino basico e os 12 anos”

Apesar de ndo encontrarmos nos varios documentos legais uma definigdo
concreta e unanime, podemos referir que apesar de divergirem, as definicOes
apresentadas permitem-nos concluir que as actividades que deverdo compor a ocupacgédo
dos tempos livres das criangas se inscrevem nas perspectivas escolar e ludica antes
aludidas.

Por outro lado, e relativamente a educacdo extra-escolar, esta terd a ambicéo de
contribuir para a elevacdo do nivel educativo de cada individuo e da comunidade em

que este se insere (Pires, 1999)

1.7.4.1 — Enquadramento Legal dos Centros de Actividades de Tempos
Livres

Os espagos onde se desenvolvem as actividades de tempos livres, bem como os
profissionais que os deverdo coordenar, encontram-se definidos por legislacdo
especifica estando tutelados pela Secretaria da Seguranca Social.

Pelo Decreto Regulamentar Regional N.° 4/2002/A, de 21 de Janeiro ficam
clarificadas “normas referentes a criacdo, caracteristicas, funcionamento e
financiamento dos centros de actividades de tempos livres”. Neste, encontramos
referéncia aos CATL como os espacos onde se promove a “realizagdo por alunos do 1.°
ciclo do ensino bésico de tarefas de carécter lidico e pedagdgico, em horéario pos-
escolar, acompanhados por monitor com formacdo adequada” (Art.° 2 DLR N.°
4/2002/A, de 21 de Janeiro).

Por outro lado, e confirmando uma constatacdo de Araujo em 2004, ha alguma
ambiguidade em relacdo aos profissionais que deverdo actuar nestas valéncias. No
Artigo 16.° do DRR N.° 4/2002, de 21 de Janeiro, podemos ler “Nos ATL deve existir
pelo menos um monitor, acreditado pela Direccdo Regional da Solidariedade e
Segurancga Social, por cada 20 criangas”. Tendo em conta o enquadramento que se
atribui a estes espacos, nomeadamente o seu caracter ludico, o enquadramento dos
profissionais para estes espacos é ambiguo.

A tentativa de encontrarmos uma referéncia mais concreta aos profissionais dos
espacos de CATL remete-nos para o Despacho Normativo N.° 96/89, de 21 de Outubro,

que refere “A direccdo técnica do centro deverd ser assegurada por técnico com
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habilitacdes adequadas, nomeadamente educadores de infancia, técnicos de educacao
pela arte, professores de educacdo fisica, assistentes sociais, professores primarios e
psicélogos, e com especial apeténcia por esta area” (N.° 1 da Norma XI1X do DN N.°
96/89 de 21 de Outubro).

Em sintese, apesar de a Lei de Bases definir a natureza das actividades de
ocupacdo de tempos livres, o enquadramento das valéncias de CATL ndo é tdo claro
(Aradjo, 2004). Concordamos com a autora quando esta se refere a uma pluralidade de
funcBes para estes espacos. Esta situacdo leva a que a accdo dos CATL varie consoante
0 contexto e as opgOes dos profissionais que estdo encarregues do seu funcionamento
(Aradjo, 2004).

Para além das ambivaléncias, fica claro o caracter ludico e pedagdgico das
actividades de tempos livres, sendo também claro que o trabalho realizado nos CATL
deve ser norteado por documentos reguladores, nomeadamente o projecto educativo
(DRR 4/2002).

1.8— Missdo da Educacéo Extra-escolar

As diferentes perspectivas relativamente a ocupacdo dos tempos livres,
nomeadamente as linhas de investigacdo face a ocupacdo dos tempos livres, advogam
finalidades distintas para estes tempos. Esta diversidade reflecte, de certa forma, a
pertinéncia desta tematica junto das Ciéncias da Educacdo. Nao obstante este aspecto,
com base no levantamento tedrico efectuado, como do panorama legal portugués,
nomeadamente a Lei de Bases do Sistema Educativo, pretendemos agora referir-nos a
missao dos Centros de Actividades de Tempos Livres.

Dos documentos legais que consultdmos, apenas o Despacho Normativo N.°
96/89 elenca objectivos especificos para os CATL, sendo estes:

a) Proporcionar as criangas experiéncias que concorram para 0 Seu crescimento
como pessoa, satisfazendo as suas necessidades de ordem fisica, intelectual, afectiva e
social;

b) Criar um ambiente propicio ao desenvolvimento da personalidade de cada
crianca, por forma a ser capaz de se situar e expressar num clima de compreensao,

respeito e aceitacdo de cada um;
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c) Favorecer a inter-relagdo familia-escola/comunidade-estabelecimento, em
ordem a uma valorizagdo, aproveitamento e recuperacgdo de todos os recursos do meio.
(Norma Il do DN N.° 96/89).

Por outro lado, considerando que em debate esta o tempo livre das criancas e que
a este conceito esta associado o lazer, como de resto j& referimos, entendemos que a
ocupacdo de tempos livres das criancas ndo pode ser dissociada das funcdes de lazer
propostas por Dumazedier (1972). Consequentemente, as actividades de tempos livres
devem estar associadas ao Repouso, ao Divertimento e ao Desenvolvimento.

Considerando, por outro lado, que as actividades de tempos livres perseguem
objectivos distintos dos da educacdo escolar, concretamente “permitir a cada individuo
aumentar os seus conhecimentos e desenvolver as suas potencialidades, em
complemento da formacao escolar ou em suprimento da sua caréncia” (Art.° 26.° da Lei
N.° 49/2005 de 30 de Agosto) entendemos que estas actividades encerram, em si, um
potencial educativo, materializado pela funcédo de Desenvolvimento atribuida ao Lazer.

Em resultado do referido, € nosso entendimento que as actividades de tempos
livres devem assumir uma perspectiva ludica, sem no entanto desaproveitar o potencial
de desenvolvimento que acarretam, mobilizando-o em beneficio da elevacdo do nivel
educativo de cada individuo (Pires, 1999).

Para além do exposto, julgamos que esta posicdo também encontra fundamento
no panorama legal nacional, na medida em que este reforca o caracter lidico e

educativo que as actividades de tempos livres devem assumir.
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CAPITULO II

EXPLORANDO REALIDADES DA EDUCACAO ESCOLAR E
EXTRA-ESCOLAR



CAPITULO Il - EXPLORANDO REALIDADES DA EDUCACAO ESCOLAR E
EXTRA-ESCOLAR

A abordagem teorica realizada no capitulo anterior permitiu-nos lancar um olhar
mais atento sobre a problematica focada no presente estudo. Tivemos o intuito de
conhecer com melhor precisdo o ambito da educacdo escolar, dando particular atengéo a
centrada no 1.° ciclo do ensino bésico, bem como da educacdo extra-escolar, sobretudo
a preconizada nos CATL. Com base nesta abordagem foi-nos possivel mobilizar
contributos de diversos autores, sistematizados em funcdo dos objectivos do presente
estudo, realgando os que respeitam as finalidades da Educacgdo (Anexo 1V).

Pretendemos agora centrar-nos sobre a vertente empirica do presente trabalho.
Para tal, iremos explicitar as bases metodoldgicas sobre as quais nos baseamos para a
nossa tomada de decisdo. Apresentaremos 0s objectivos do estudo, os instrumentos e
procedimentos de recolha de dados, bem como os procedimentos adoptados na analise
dos mesmos, procurando, por fim, proceder a apresentacdo e discussao dos dados

recolhidos.

2.1 -OBJECTIVOS DO ESTUDO

Conforme explicitdimos anteriormente, por se verificar uma multiplicacdo de
respostas educativas ou socio-educativas, a intervir no mesmo meio, junto de criangas
com idade de frequéncia no 1.° ciclo do ensino bésico, o presente estudo pretende
incidir sobre estas instituicbes, procurando contribuir para a clarificacdo da sua
intervencao.

Com o presente estudo pretendemos, entdo, centrar-nos sobre o trabalho que
desenvolvem diferentes instituicdes, em principio, com objectivos e dindmicas distintos,
com vista a sua actuacdo junto de um mesmo grupo de criancas. As questdes que
sustentam a pretensdo anteriormente referida sdo: 1 - Sera que os professores do 1.°
ciclo do ensino basico (educacao escolar) e os coordenadores do CATL (educagéo
extra-escolar) partilham as mesmas perspectivas face ao trabalho desenvolvido em
ambas as instituicdes? 2 — As posicdes que defendem estdo em sintonia com 0s
respectivos projectos educativos? 3 — E a forma de relacionamento com as criangas

também é semelhante?
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Em funcdo destas questdes, identificamos questbes complementares que
permitirdo, no seu conjunto, direccionar-nos para o alcance do tema principal. Importa

portanto explicitar estas questdes complementares:

1 — Que perspectivas tém o professor do 1.° Ciclo e o coordenador
pedagogico do CATL, face as finalidades do trabalho desenvolvido no dia-a-
dia da escola do 1.° ciclo do ensino bésico e do CATL?

- Este objectivo visa descortinar que finalidades se atribuem ao trabalho
desenvolvido na escola do 1.° ciclo do ensino basico e no CATL,
considerando a perspectiva institucional (Projecto Educativo de Escola e
Projecto Educativo de CATL), a perspectiva dos docentes (professores e

coordenadores) e algumas praticas pedagogicas.

2 — Existirdo diferencas assinaldveis no que respeita aos processos de
interaccdo estabelecidos no seio de cada um destes contextos, relativamente
sobretudo as dinamicas de interaccdo Adulto — Crianca e Crianca —
Crianga?

- Esta pretens&o visa aceder, primeiro pelo discurso dos intervenientes, e
depois in loco, ao trabalho desenvolvido por estas instituicdes,
ambicionando dar conta das dindmicas de interaccdo que se estabelecem,
nomeadamente no que respeita a interacgdo adulto — crianca e crianga —

crianga.

3 — Seréa que os professores do 1.° Ciclo e os coordenadores pedagogicos dos
CATL atribuem importancia a existéncia de uma cooperacdo entre estas
instituicdes, com vista ao alcance dos seus objectivos? Se sim, que acgdes se
poderdo concretizar com vista a esta cooperacao?
- Pretende-se, pela analise documental ao projecto educativo de cada
instituicdo, aceder as opgdes estratégicas, descortinando modalidades de
articulacdo que visem uma ac¢do concertada destas instituicdes. Numa
segunda fase e atraves do discurso dos intervenientes pretendemos aferir da

importancia atribuida a uma cooperagao entre instituicoes.
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2.2-METODO

2.2.1 — Perspectiva Epistemoldgica

Considerando a atencdo que queremos dedicar aos significados dos sujeitos,
relativamente a um fendmeno, importa fundamentar os pressupostos desta intencéo.
Como referem Bogdan e Biklen (1994), a teoria subjacente a uma investigagdo €
determinante para a mesma, na medida em que estabelece os fundamentos para a
conduta do investigador. Nas palavras dos proprios importa que os investigadores
estejam “conscientes dos seus fundamentos tedricos, servindo-se deles para recolher e
analisar os dados” (p.52). Convém, portanto, real¢ar os fundamentos epistemoldgicos
subjacentes ao presente estudo.

Em primeiro lugar, a nossa accdo baseia-se no paradigma interpretativo. Este
centra-se na ‘“variabilidade das relagdes entre as formas de comportamento e os
significados que os actores lhes atribuem através das suas interacgdes sociais” (Lessard-

Hérbert, Goyette & Boutin, 1990, p. 39).

Ao optarmos por esta metodologia estamos também a assumir um fundamento
relacionado com a Fenomenologia, procurando e valorizando o caracter subjectivo de
um fendémeno. Trata-se de procurar compreender o “significado que os acontecimentos
e interacgdes tém para pessoas vulgares, em situagOes particulares” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 53).

Outro fundamento da nossa abordagem é o Interacionismo Simbdlico, que
parte do principio que a experiéncia humana é mediada pela interpretacdo de cada
sujeito. Estaremos assim a partir do pressuposto de que 0s objectos, as situacfes e 0s
acontecimentos sO tém o significado que lhes ¢ atribuido, pelo que “os seres humanos
criam activamente o seu mundo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 55), sendo que a tentativa
de aceder a estes significados implica uma aproximacdo a quem os produz e as

interaccdes estabelecidas a volta de determinado fenémeno.

2.2.2 — Abordagem Descritiva

Os fundamentos atrds expostos sustentam a nossa op¢do por uma abordagem
descritiva. Pretendemos contemplar uma postura de investigagdo com realce na

descricdo, na indugéo, na teoria fundamentada e no estudo tanto de comportamentos
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observados como das percepcdes pessoais (Bogdan & Biklen, 1994; Flick, 2005).
Interessa-nos, portanto, 0 modo como “diferentes pessoas dao sentido a sua vida ou a
um fenomeno” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 50), sendo que esta pretensdo nos
impulsiona para “a analise de casos concretos, nas suas particularidades de tempo e de
espaco, partindo das manifestaches e actividades das pessoas nos seus contextos
proprios” (Flick, 2005, p. 13).

2.2.3 — Estudo de Aproximacéao ao Estudo de Caso

Consideramos que a nossa pretensdo de identificar as perspectivas de diferentes
actores educacionais sobre as finalidades e as dindmicas estabelecidas em contextos
distintos de educacdo se coaduna com a metodologia de um estudo de aproximacgéo ao
estudo de caso. Pretendemos perceber um determinado fenémeno, procurando ter acesso
directo a ele e conhecer como € visto e vivido pelos intervenientes (Flick, 2005).

No nosso exercicio de aproximacdo ao estudo de caso, vamos considerar dois
focos do fendbmeno em estudo, na tentativa de evidenciar algumas caracteristicas
comuns ou dissemelhantes dos dois (Lessard-Heérbert, 1996).

Uma das limitacbes que frequentemente é colocada aos estudos de caso diz
respeito ao facto de a generalizacdo ndo ser possivel, no entanto, e nas palavras de
Densconbe (1998), “a possibilidade de generalizar um estudo de caso a outros exemplos
depende da semelhanca do exemplo em causa com outros do seu tipo” (cit por Bell,
2004, pp. 23-24). Acresce ao referido o facto de que a generalizagéo de leis ndo assume,
nas ciéncias da educacdo, a importancia que assume nas ciéncias fisicas. Cada vez mais,
a intencdo de conceber uma matriz do comportamento humano vai dando lugar a
compreensdo do pluralismo inerente a accdo humana. Estamos seguros que com estudos
desta natureza podemos “aprender com um exemplo, ndo para reproduzir, mas para
reinventar” (Canario, Rolo & Alves, 1997, p. 101). Podemos, portanto, referir que a
nossa opcao pela realizagcdo de um estudo de aproximacdo ao estudo de caso resulta da
“impossibilidade de isolar a ac¢do pedagodgica dos universos sociais que a envolvem”
(NOvoa, 1995, p. 15).

Esta escolha permitir-nos-4 uma aproximacédo aos sujeitos alvo da investigacéo
(Ruiz Olabuénaga, 1999), criando condi¢bes para que possamos conhecer melhor o

fendmeno em foco no presente estudo.
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2.2.4 — Seleccdo e Caracterizagdo dos Contextos em Estudo

Para a consecucdo dos objectivos propostos optdmos por definir dois contextos
com caracteristicas semelhantes, que nos permitissem uma analise comparativa sobre o
fendmeno em causa. A seleccdo destes contextos obedeceu a verificacdo de
determinados requisitos que passamos a explicitar.

Numa primeira fase debrugdmos a nossa atencdo sobre escolas do 1.° ciclo do
ensino basico inseridas em bairros sociais, com elevada densidade populacional e com
registo de insucesso escolar e problematicas sociais relacionadas com a infancia. Este
pré-requisito pretendia encontrar contextos onde, pelas suas especificidades, estivesse
realgada a pertinéncia da intervencédo social no dominio da educagdo, nomeadamente no
que respeita a escola do 1.° ciclo e ao CATL.

No ambito das caracteristicas antes descritas, procuramos zonas onde, em
relativa proximidade geografica da escola, existisse um CATL que desempenhasse a sua
accao com as criancas daquela escola.

Por ultimo, e ja com os dois contextos seleccionados, contactdmos com cada
instituicdo (2 escolas do 1.° ciclo e 2 CATL) por forma a negociar 0 acesso ao campo e
aos dados pretendidos.

Em resultado destas accOes, os contextos em estudo, doravante designados
contexto “A” e contexto “B”, situam-se em dois Concelhos da llha de S. Miguel, em
zonas carenciadas, que tém em comum o facto de registarem indicadores de caréncia
econdmica, cultural e social, onde os habitos escolares ndo sdo valorizados pela
populacdo ou mesmo pelos individuos em idade escolar.

Tanto no contexto “A” como no “B”, seleccionamos o professor do 1.° ciclo
responsavel pelo 3.° ano de escolaridade, sendo que em cada um destes grupos, a
maioria das criancas frequentava o CATL apds a escola.

Mais especificamente, o contexto A é constituido por uma escola do 1.° ciclo do
ensino basico, com um edificio de idade inferior a 10 anos. Nesta escola funcionam
turmas de ensino pré-escolar e 1.° ciclo. Relativamente ao 1.° ciclo, centrdmos a nossa
atencdo no grupo do 3.° ano de escolaridade. Este grupo é composto por 18 criancas,
todas com residéncia no mesmo meio. Relativamente ao Professor do 1.° ciclo, trata-se
de um profissional com 8 anos de servi¢o docente, dois dos quais nesta escola. No que
respeita a0 CATL do Contexto A, trata-se de um espago situado na proximidade da

referida escola. Trata-se de uma valéncia que tem 45 criangas inscritas, sendo 44
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provenientes da escola do 1.° ciclo do ensino basico. A coordenacdo pedagdgica do
espaco é assegurada por um professor do 1.° ciclo com 5 anos de servico, trés dos quais
ao servico desta valéncia. Este profissional desempenha as suas fungdes em regime de
horéario a tempo inteiro.

No que respeita ao contexto B, este € constituido por uma escola do 1.° ciclo do
tipo “Plano dos Centenarios”, restaurada ha aproximadamente 10 anos. Nesta escola
funcionam turmas de ensino pré-escolar e de 1.° ciclo. Relativamente ao 1.° ciclo,
centramos a nossa atencdo no grupo da 3.2 classe. Este grupo é composto por 17
criancas, todas com residéncia no mesmo meio. Relativamente ao Professor do 1.° ciclo,
trata-se de um profissional com 6 anos de servigo docente, trés dos quais nesta escola.
No que respeita ao CATL do Contexto B, trata-se de um espaco situado na proximidade
da escola agora referida. Esta valéncia tem 40 criancas inscritas, provenientes na sua
totalidade da escola do 1.° ciclo do ensino basico. A coordenacgdo pedagdgica do espaco
é assegurada por um professor do 1.° ciclo com 20 anos de servico, sendo que nos
ultimos dez acumula o ensino numa escola publica com a coordenacao pedagogica deste
espaco. A sua actividade neste CATL é desempenhada em regime de horario parcial
(16h00 — 18h00) nos periodos lectivos e horario a tempo inteiro (09h00 — 17h00) nos

periodos de férias escolares.

Com o intuito de nortearmos o0 nosso procedimento de recolha de dados por uma
orientacdo ética responsavel (Bogdan & Biklen, 1994), realizamos um primeiro contacto
com 0s coordenadores das escolas do 1.° ciclo e com os coordenadores dos CATL, onde
explicitimos a nossa intencdo e 0s nossos objectivos. Posteriormente, foi realizado um
pedido oficial de autorizacdo aos orgaos directivos da escola do 1.° ciclo e do CATL
(Anexo V), que mereceu parecer favoravel.

Para ambos os contextos foi redigido um contrato de consentimento informado
da participacdo dos intervenientes. Neste documento formalizamos a nossa intengéo de
recolhermos dados destes contextos, assegurando também a confidencialidade destes
dados, bem como o completo anonimato dos contextos, das instituices e dos
intervenientes (Anexo VI). Deste modo, ndo s6 0s participantes no presente estudo
aderiram voluntariamente como garantimos que esta participacdo ndo resultara em

riscos ou qualquer exposicao para 0S mesmos.
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2.2.5 — Instrumentos e Procedimentos de Recolha dos Dados

A ponderagdo sobre os instrumentos de recolha de dados que melhor nos
permitissem alcancar 0s objectivos a que nos propusemos sublinha a importancia de
garantirmos o acesso ao fenomeno pretendido (Almeida & Freire, 2000).

O alcance dos propositos de uma investigacdo pressupde que 0s instrumentos de
recolha de dados sejam adequados em funcdo das caracteristicas do fendmeno a focar,
dos intervenientes envolvidos e dos préprios objectivos da investigacdo (Quivy &
Campenhoudt, 1995; Flick, 2005).

Esta reflexdo remete-nos para a pertinéncia do enriquecimento e da consisténcia
(Ruiz Olabuénaga, 1999) dos dados obtidos. Consequentemente, a concep¢do empirica
do presente estudo assentou numa arquitectura baseada na triangulacdo de técnicas e
instrumentos de recolha de dados, ao nivel da entrevista, observacdo e andlise

documental (Anexo VII).

2.2.5.1 — Entrevista Semi-estruturada

Por privilegiar um contacto proximo entre investigador e sujeito, potenciando
informacado rica, a entrevista, nomeadamente a entrevista semi-estruturada (Flick, 2005),
assume-se como um instrumento adequado para os dados que pretendemos recolher.
Trata-se de um instrumento que permite ao investigador aceder ao olhar do entrevistado
sobre um determinado fenémeno (Denzin & Lincoln, 2003). Pretendemos, portanto, por
meio de perguntas mais ou menos abertas, que o entrevistado responda livremente,

permitindo-nos aceder as suas perspectivas (Quivy & Campenhoudt, 1995; Flick, 2005).

A concepgdo da entrevista semi-estruturada iniciou-se com a definicdo de
topicos de entrevista, seguindo-se a composicao de questdes, materializadas num guido
de entrevista (Foddy, 1996) para o professor do 1.° ciclo e para o coordenador do CATL
(Anexo VIII).

Com o objectivo de garantir a adequacdo deste instrumento face aos nossos
propdsitos, a entrevista semi-estruturada foi testada junto de um individuo com a mesma
profissdo dos inquiridos Deste exercicio, constatamos da necessidade de reformular trés

questodes, o que fizemos.
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Foi agendado o contacto com os entrevistados, tendo-se procedido as entrevistas
dos mesmos. Estas foram gravadas em suporte audio e posteriormente transcritas na
integra. Numa segunda fase, voltamos a entrar em contacto com os entrevistados onde
Ihes foi dada a possibilidade de conhecer o conteudo das suas respostas, realizando-se
uma recolha complementar de dados. Este procedimento pretendeu aprofundar aspectos
do seu discurso com o objectivo de enriquecer o seu contributo. A recolha
complementar de informagdo integrou os dados inicialmente recolhidos, sendo
posteriormente analisada em funcéo dos objectivos do estudo.

Face aos dados resultantes da entrevista, procedemos a uma analise de conteudo
(Bardin, 1991; Quivy & Campenhoudt, 1995; Krippendorff, 2004), em funcdo das
questdes do nosso estudo. Sabendo da necessidade de codificar os dados recolhidos,
adoptamos as normas sugeridas por Strauss (1987, cit por Ruiz Olabuénaga, 1999). Os
dados foram escrutinados, tendo-se organizado em torno de categorias dominantes
(Ruiz Olabuénaga, 1999; Flick, 2005) que, por sua vez, se desagregam em
subcategorias, dispondo-se, em cada uma destas, 0s excertos do discurso dos
entrevistados que motivam o seu surgimento. Seguindo ainda uma das sugestdes de
Bardin (1991) para investigadores principiantes, optou-se por fazer um registo de
frequéncia de cada uma das subcategorias. Esta opcdo permitiu-nos, como previu o
autor, obter um indicador da intensidade de cada subcategoria no discurso dos

entrevistados.

2.2.5.2 — Observagao

O segundo instrumento de recolha de dados é a Observacao. Esta opcdo define-
se pela necessidade de obter um conhecimento mais sistematico, profundo e completo
de uma realidade social (Ruiz Olabuénaga, 1999), com principal enfoque sobre c6digos
de comportamento (Quivy & Campenhoudt, 1995; Wragg, 2001). Dentro deste
instrumento, a nossa opcéo seguiu uma logica de observacdo ndo participante naturalista
(Estrela, 1984). Trata-se de uma postura onde o observador mantém distancia em
relacdo aos acontecimentos observados, procurando registar a sequéncia das accoes
encetadas. Para a nossa opc¢ao pesou ainda o facto de a observacgdo ser um instrumento
de reconhecida utilidade em investigagdes realizadas em contextos educativos (Denzin

& Lincoln, 2003), nomeadamente na sala de aulas (Wragg, 2001).
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Com base no levantamento tedrico efectuado (por exemplo, Bogdan & Biklen,
1994), elaboramos um protocolo de observacdo aberto que nos permitisse registar
sequéncias de acontecimentos com enfoque sobre codigos de comportamento (Anexo
IX). Foi utilizado o mesmo guido para as observacdes realizadas no 1.° ciclo e no CATL
dos contextos A e B.

Em relacdo ao procedimento, e tendo em conta que optamos por uma
observacao ndo participante naturalista, tentdmos desviar a atencdo dos observados em
relacdo ao observador. Para tal, acordou-se que se iria explicar as criancas que o
observador iria estar presente em algumas aulas com o objectivo de acompanhar o
desenvolvimento das licbes. No caso do CATL, foi utilizado o mesmo argumento,
dizendo que o observador ia aprender sobre as actividades que eles realizavam naquele
espaco.

Foram realizadas seis observacfes em cada contexto, no segundo periodo
lectivo, sendo 3 na sala do 1.° ciclo e 3 no CATL. Em cada contexto, as observagdes
foram registadas em audio, tiveram uma duracdo total de aproximadamente 7 horas,
tendo-se realizado no inicio do dia, nos contextos do 1.° ciclo e, apds o horéario escolar

nos contextos de CATL.

2.2.5.3 — Anélise Documental

Pela Andlise Documental, o terceiro instrumento de recolha de dados,
pretendemos focar as opgles estratégicas de cada uma das instituicbes visadas no
presente estudo. Trata-se de uma técnica que nos permitird, por meio de um conjunto de
procedimentos de transformacdo, reorganizar uma informagdo em funcdo de um
objectivo (Bardin, 1991; Krippendorff, 2004). Trata-se portanto de aferir junto dos
documentos reguladores da ac¢do de cada instituicdo as suas opcOes, sendo que estas
espelham a forma como as instituicGes se situam perante um fendmeno (Denzin &
Lincoln, 2003). Neste campo, a nossa analise estard centrada essencialmente sobre as

intengdes de cada instituicdo face a um fendomeno (Ruiz Olabuénaga, 1999).

Os Projectos Educativos de escola e de CATL foram submetidos a uma analise

critica (Bell, 2004), em funcéo dos critérios que emergiram no levantamento teérico que
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realizamos. Uma coOpia de cada um dos projectos educativos foi submetida a uma
andlise categorial (Bardin, 1991) que se realizou por um processo de desmembramento
do texto em unidades, em funcdo da matriz de analise documental (Anexo X). Os
documentos foram submetidos a leituras multiplas e a diversas manipulacées, realizadas
de forma nao linear (Ruiz Olabuénaga, 1999), permitindo-nos evidenciar subcategorias

para cada categoria da matriz de analise.

2.2.6 — Procedimentos adoptados no tratamento dos dados

A nossa opcdo pela analise de contetdo assume particular relevo uma vez que
permite aliar a precisdo metodica ao tratamento de informacg6es profundas e complexas
(Quivy & Campenhoudt, 1995), com vista a apreensdo dos significados, num nivel que
vai para além de uma simples leitura (Ruiz Olabuénaga, 1999). Com esta opcéao
assumimos ainda a pertinéncia atribuida ao envolvimento do investigador com os dados
recolhidos, potenciando uma re-interpretacdo destes dados a luz de um conjunto de
contributos tedricos mobilizados em funcdo dos objectivos de estudo (Krippendorff,
2004).

O tratamento dos dados obtidos foi alvo de uma analise de conteddo que se
realizou de forma ciclica e circular (Ruiz Olabuénaga, 1999). A importancia deste
procedimento prende-se com o facto de se fazer da andlise dos dados um processo
progressivo de enriquecimento e apuramento da informacéo (Denzin & Lincoln, 2003;
Flick, 2005). A informacédo foi codificada por temas, o que originou, numa primeira
fase, um conjunto de categorias abertas e amplas que progressivamente se foram
redefinindo até se tornarem consistentes e definitivas, sustentadas por unidades de
registo (Ruiz Olabuénaga, 1999).

Considerando esta nossa opcao pela analise de conteudo, realce-se a tentativa de
definir um sistema de categorias baseado nas recomendacgdes de Bardin (1991),
nomeadamente, a homogeneidade, exaustdo, exclusividade, objectividade e adequagéo.
Com o intuito de validar o nosso sistema de categorias, este foi discutido junto de
especialista na éarea. Considerando ainda 0 nosso recurso a instrumentos e

procedimentos de recolha de informacéo diferenciados, o tratamento de todos os dados
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obtidos traduz o nosso esfor¢co em construir um sistema de categorias integrador dos

contributos resultantes da nossa recolha de dados.

Tendo em conta os objectivos eleitos no presente trabalho, organizamos a
informacdo recolhida em trés tematicas, de forma a facilitar a interpretacdo do
fendmeno em estudo.

A primeira temética corresponde ao nosso primeiro objectivo e diz respeito as
Finalidades atribuidas ao trabalho desenvolvido no dia-a-dia da escola do 1.° ciclo
do ensino béasico e do CATL. Esta tematica integra trés categorias: (1) Competéncias
Intra-pessoais, com as subcategorias de Métodos de trabalho, Responsabilidade,
Autonomia e Criatividade; (2) Competéncias de relacionamento Interpessoal, com as
subcategorias de Relacionamento com os outros e Cumprimento de regras; (3)
Competéncias ligadas a areas especificas do curriculo escolar, com as subcategorias
de Competéncias relativas a Lingua Portuguesa, Matemaética e Estudo do Meio, e
Competéncias relativas sobretudo as Express6es Pléastica, Dramatica, Musical e Motora.

A segunda tematica, Processos de Interaccdo estabelecidos no seio da escola
do 1.° ciclo e do CATL, diz respeito ao nosso segundo objectivo e inclui duas
categorias: (4) Dinamicas de Interacgdo, com as subcategorias de Interacgéo crianga —
crianca, Interaccdo adulto — crianca e Estabelecimento de regras; (5) Natureza das
actividades, com as subcategorias de Actividades de acompanhamento escolar,
Actividades definidas e orientadas pelo adulto e Actividades de caracter recreativo.

A terceira tematica, Cooperacdo entre a escola do 1.° ciclo e o CATL,
concentra os contributos relativos ao nosso terceiro objectivo e inclui duas categorias:
(6) Experiéncias de Cooperacdo, com as subcategorias de Cooperacdo efectivada, e
Cooperacdo desejada, e (7) Modalidades de cooperacdo, que integra as subcategorias
de Colaboracdo na realizacdo de festas, Tarefas da escola no CATL, Actividades do
CATL na escola e Troca de informagdes entre profissionais.
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2.3 — Apresentacao e discussdo dos dados

Tendo em conta as categorias ja referidas, pretende-se agora apresentar e discutir
os dados, tentando integrar os dados de diferentes instrumentos' de forma a
construirmos um quadro integrado de contributos que permitirdo satisfazer os objectivos
que ambicionamos responder. Depois de expostos todos os dados ao nivel das
finalidades atribuidas ao trabalho desenvolvido no dia-a-dia da escola do 1.° ciclo do
ensino basico e do CATL, os resultados serdo relacionados, sempre que possivel, com o
quadro teorico apresentado no primeiro capitulo do presente trabalho. O mesmo se
passa relativamente as tematicas dos Processos de interaccdo estabelecidos no seio da
escola do 1.°ciclo e do CATL e de Cooperagao entre a escola do 1.° ciclo e CATL.

2.3.1 — Competéncias valorizadas face ao trabalho desenvolvido no dia-a-

dia da escola do 1.° ciclo

No que respeita a primeira tematica Finalidades atribuidas ao trabalho
desenvolvido no dia-a-dia da escola do 1.° ciclo do ensino basico e no CATL, e
considerando informacdes colhidas através da observacdo directa, da opinido dos
entrevistados e dos respectivos projectos educativos conforme se ilustra no Quadro 3, o0s
dados que recolhemos apontam para um conjunto de competéncias que emergem nestes

espacos.

! _ Os dados transcritos encontram-se identificados por siglas correspondentes aos autores ou as fontes de
onde foram retirados. Devera considerar-se: PEB1.°C — A/B — Professor do ensino basico do 1.° ciclo do
contexto A ou B; CrdCATL — A/B — Coordenador do CATL do contexto A ou B; PEE — A/B — Projecto
Educativo da Escola do contexto A ou B; PECATL — A/B — Projecto Educativo do CATL do contexto A
ou B; ObE1.°C — A/B — Observacéo na escola do 1.° ciclo do contexto A ou B; ObCATL — A/B —
Observagdo no CATL do contexto A ou B.
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Quadro 3 - Tematica 1 - Finalidades do trabalho desenvolvido no dia-a-dia da Escola do 1.°
Ciclo do Ensino Basico

Analise Entrevista Observagéo
Documental
- - S
Projecto Educativo Profs 1.° Ciclo | Coord.s CATL Escol.a do 1.
de Escola ciclo
Categorias Subcategorias A B A B A B A B
1.1 - Métodos de trabalho v v v v v v
1- Competéncias | 1-2 - Responsabilidade v v v v v v
Intra-pessoais |1 3. Autonomia v v v v v
1.4 - Criatividade 4 4
2 - Competéncias 2.1 - Relacionamento com o0s v v v v v v
de relacionamento |-QULI0s
interpessoal 2.2 - Cumprimento de regras v v
B.1 - Competéncias relativas 3
e enci | ingua Portuguesa| V' v v v
- COMPELENCIas \,atematica e Estudo do Meio
ligadas a areas — :
o 3.2 - Competéncias relativas
SEEECIIEEE 00 sobretudo as Expressdes
curriculo escolar o . CXPresst v v
Plastica, Dramatica, Musical
e Motora

No que respeita concretamente ao 1.° ciclo do ensino bésico, e relativamente a
categoria Competéncias intra-pessoais (1), constatdimos que um dos aspectos
valorizados corresponde a aquisicdo de Métodos de trabalho (1.1). Esta competéncia
ndo foi identificada nos projectos educativos de nenhum dos contextos focados,
contudo, no seu discurso os docentes do 1.° ciclo atribuem relevancia a este aspecto,
nomeadamente por condicionar o trabalho desenvolvido dentro da sala de actividades e,
consequentemente, a prestacdo das criancas. Nesta competéncia, 0s aspectos mais
valorizados dizem respeito a competéncias de trabalho relacionadas com a postura das
criangas na sala de actividades durante o decorrer das aulas. Esta preocupacdo é bem
ilustrada pelo discurso do Professor do 1.° ciclo do contexto B quando refere:

Eles tém dificuldade em estar sentados numa cadeira ou em levar uma actividade até

ao fim, (...) ¢ sempre uma batalha para implementar as regras de siléncio e de trabalho

e mesmo de saberem estar na sala. (PEB1.°C - B)

67




A mesma preocupacdo é manifestada pelo professor do 1.° ciclo do contexto A
gue menciona:
Sou rigorosa com eles. Rigorosa no sentido de ser exigente. Gosto que eles cheguem e
estejam sentados rapidamente para ndo perdermos tempo. (PEB1.°C — A)

Estas perspectivas encontraram corroboracdo em dados resultantes das
observagOes efectuadas, pois nas escolas do 1.° ciclo tanto do contexto A como do
contexto B presencidmos e registdmos situacdes em que os docentes interromperam a
actividade para chamar a atencdo de criancas relativamente a sua postura de trabalho. A
titulo de exemplo, reproduzimos uma situacdo ocorrida na sala da escola do 1.° ciclo do
contexto A:

Prof... VVocés estdo muito desconcentrados!
cr... Professora, a ... ainda ndo parou de me chamar
[professor vem ao fundo da sala e corrige postura do aluno]

Prof... O ... vocés hoje tém muita coisa importante para falar! E a terceira vez que
vos aviso! (ObEL1.°C — A)

Ao longo das observagdes que efectudmos registdmos diversas ocorréncias (17
no contexto A e 21 no contexto B) de situagfes em que os docentes alertaram as
criangas relativamente a falta de atencdo durante uma actividade, ou a postura das
criancas no seu lugar.

Para além das preocupacdes evidenciadas pelos professores das escolas do 1.°
ciclo, esta subcategoria também foi identificada por ambos os coordenadores dos
CATL. Nas finalidades que atribuem a escola do 1.° ciclo, os coordenadores
reconhecem importancia aos métodos de trabalho, conforme se evidencia pelo discurso
do coordenador do CATL — B na seguinte afirmacéo:

E muito importante que se consiga passar estas ferramentas essenciais (...) olhe, o
prestar atencdo, o utilizar um livro, o estar sentado como deve de ser, ta a ver, isto sao

atitudes muito importantes que a escola também assume a responsabilidade de passar.
(CrdCATL - B).

Encontramos, deste modo, semelhangas entre os professores do 1.° ciclo e os

coordenadores dos CATL relativamente a importancia desta competéncia enquanto

finalidade do trabalho desenvolvido pela escola do 1.° ciclo.
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Outra das competéncias intra-pessoais associada as finalidades do trabalho
desenvolvido pela escola do 1.° ciclo foi a Responsabilidade (1.2). Esta subcategoria
encontra-se enumerada nos projectos educativos das escolas de ambos 0s contextos,
enguanto valor a promover. Este aspecto foi também referido por ambos os professores,
aludindo a falta de responsabilidade das criangas relativamente ao que eles esperam
delas. A titulo de exemplo, citamos o discurso do professor do ensino bésico do
contexto B:

Eles tém que ser responsaveis por fazer a sua parte. Isto € uma caracteristica que tem a

ver com este meio. N&o se ensina a responsabilidade [em casa] (...) Eu pelo menos

tento fazé-lo porque é muito importante. (PEB1.°C — B).

Esta referéncia a responsabilidade poderia ser entendida como relativa ao
cumprimento de regras, contudo, tanto pelo discurso dos entrevistados, como pela
observagao nos contextos apercebemo-nos que se trata de uma referéncia ao papel que
se espera que a crianca cumpra na escola. A exemplificar este aspecto passamos a
reproduzir uma das situa¢fes observadas na sala da escola do 1.° ciclo do contexto A
relativamente a duas criangas que chegaram atrasadas:

Prof... ola, bom dia. Como estdo as donzelas hoje? Chegaram tarde porque se

estiveram a p0r bonitas mas tém que se esforgar mais um bocadinho! Vamos tirar as

coisas que a gente espera (ObE1.°C — A)

Relativamente a este aspecto, as observacdes efectuadas em ambos 0s contextos
permitiram-nos registar 6 ocorréncias na escola do contexto A e 8 na escola do contexto
B.

Estas referéncias dos professores do 1.° ciclo a importancia da responsabilidade
das criancas, enquanto finalidade do seu trabalho, ndo se verificam junto dos

coordenadores pedagogicos dos CATL uma vez que ndo surgiu no discurso destes.

A terceira subcategoria identificada pelos sujeitos em estudo diz respeito a
Autonomia (1.3). No que respeita aos projectos educativos, apenas a escola do contexto
B aponta a “conquista da Autonomia Pessoal e Social” (PEE — B) como objectivo a
perseguir. Relativamente ao discurso dos entrevistados, ambos os professores do 1.°

ciclo referem valorizar e promover a autonomia dos seus alunos, como forma de estes
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melhorarem a sua prestacdo escolar. Veja-se esta importancia no discurso do professor
da escola do 1.° ciclo do contexto A:
Eu faco os possiveis para que estes miudos sejam desenrascados. Quer dizer, eles ja
me conhecem, ja sabem mais ou menos como séo as actividades e quais sd0 as nossas

rotinas ca na escola. (PEB1.°C — A)

Por outro lado, também foi possivel encontrar concordancia entre o discurso dos
professores do 1.° ciclo e as observagOes efectuadas. A este respeito foram registadas 6
ocorréncias na escola do contexto A e 8 ocorréncias na escola do contexto B, de onde
retiramos um exemplo destes registos:

Prof... muito bem, agora vamos pegar no caderno da escola e vamos copiar as
palavras para o caderno (...) agora vamos procurar no dicionario as palavras que
copiaram e escrevem a frente de cada uma o que significa

Todos tém o dicionario? Entdo cada um faz o seu trabalho. (ObE1.°C — B)

Relativamente a importancia que os docentes atribuem a promocdo da
Autonomia no dia-a-dia do trabalho que desenvolvem, este aspecto ndo encontra o
mesmo destaque junto do discurso dos coordenadores dos CATL que entrevistamos.
Nenhum destes identificou a promoc¢éo da autonomia como uma finalidade do trabalho
desenvolvido pela escola do 1.° ciclo.

Por fim, no que respeita as competéncias Intra-pessoais, a Criatividade (1.4) foi
outro aspecto valorizado. Ao contrario das subcategorias referidas até aqui, que
emergem, ndo sO, mas também do discurso dos entrevistados, a promocdo da
criatividade ndo foi referida pelos professores, no entanto foi apontada pela analise aos
projectos educativos das escolas de ambos 0s contextos.

No que respeita aos coordenadores pedagdgicos dos CATL, nas finalidades que
atribuem ao trabalho desenvolvido no dia-a-dia da escola do 1.° ciclo, estes ndo se

referiram a criatividade.

Outra categoria identificada, relativa as finalidades do trabalho desenvolvido no
dia-a-dia da escola do 1.° ciclo, refere-se a Competéncias de relacionamento
Interpessoal (2). Nesta, a subcategoria de Relacionamento com os outros (2.1) foi
identificada em ambos os contextos. Esta subcategoria surge nos projectos educativos

de ambos os contextos, mas de forma mais explicita no projecto educativo da escola do
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contexto A, onde encontramos a finalidade da escola contribuir para a “construcao e
afirmacdo de valores essenciais como 0 respeito, a igualdade de direitos e de
oportunidades, o direito a diferenca, entre outros”.(PEE1.°C — A)

No que respeita aos entrevistados esta subcategoria foi apontada por ambos os
professores do 1.°ciclo. Vejamos, no discurso dos proprios, a pertinéncia que atribuem a
este aspecto:

E aqui eu tento também contribuir para que eles aprendam a estar uns com 0s outros
sem serem violentos ou sem se estarem sempre a agredir, porque as agressoes
comegam em casa e por isto acho que é importante transmitir-lhes isto aqui na escola.
(PEB1.°C - B)

Este discurso dos professores ilustra a pertinéncia que atribuem a este aspecto.,
Apesar destas referéncias, nas observagdes que realizdmos, ndo nos foi possivel
registar ocorréncias onde esta finalidade da escola estivesse evidente. Para além deste
aspecto, refira-se ainda que esta subcategoria foi também apontada pelos coordenadores
dos CATL de ambos os contextos Veja-se como exemplo o discurso do coordenador
pedagogico do CATL do contexto B, que refere:
Mesmo as atitudes destas criangas para com os seus colegas e adultos, digamos que as

atitudes de convivéncia também passam muito pela escola porque € claro (...) esta é

uma das fun¢des que a escola promove. (CrdCATL — B).

Parece, assim, ser unanime entre todos 0s participantes no nosso estudo,
professores do 1.° ciclo do ensino basico e coordenadores pedagdgicos, que as
competéncias de relacionamento com o0s outros sdo uma das finalidades que a escola

desenvolve no seu dia-a-dia.

O Cumprimento de regras (2.2) é a segunda subcategoria que encontrdmos
enquadrada na categoria de competéncias de relacionamento interpessoal. Esta
subcategoria encontra-se referida no projecto educativo de ambos os contextos, sendo
também apresentada pelos professores do 1.° ciclo de ambos 0s contextos. Vejamos 0
discurso do professor do 1.° ciclo do contexto A:

Isto para mim é muito importante (...) as regras existem para que todos possamos

viver em conjunto e estas criangas ndo o conseguem fazer (PEB1.°C - A)
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As observacOes que realizamos as escolas de ambos 0s contextos permitiram
registar ocorréncias desta competéncia. Por outro lado, os coordenadores pedagdgicos
dos CATL néo parecem atribuir ao cumprimento de regras a mesma importancia que

encontramos junto do discurso dos professores do 1.° ciclo.

No que respeita as Competéncias ligadas a &reas especificas do curriculo
escolar (3), os professores do 1.° ciclo foram unanimes em identificar as Competéncias
relativas a Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio (3.1) como uma
finalidade central do trabalho que desenvolvem. Ao longo do seu discurso, encontramos
muitas referéncias a estas competéncias e a importancia que atribuem as mesmas.
Apesar de frequentemente os professores se referirem a totalidade das disciplinas que
constam no curriculo do 1.° ciclo do ensino bésico, quando lhes pedimos para
objectivarem ambos acabam por parecer dar mais importancia a Lingua Portuguesa,
Matemética e Estudo do Meio:

E importante que eles adquiram, competéncias que tém a ver com a Lingua
Portuguesa, a Matematica, o Estudo do Meio, porque estas competéncias serao
essenciais para o seu futuro (PEB1.°C — A)

De facto, a evidéncia da importancia que se atribui a transmissdo de
competéncias no ambito destas trés disciplinas encontrou fundamento nas observagoes
que realizdmos. No que respeita a situacdes de promoc¢do de competéncias destas trés
disciplinas, registdamos 21 ocorréncias na escola do 1.° ciclo do contexto A e 25 na
escola do 1.° ciclo do contexto B. Em ambos 0s contextos, foram muito superiores as
ocorréncias relativas a Lingua Portuguesa, do que as relativas a Matematica e Estudo do
Meio em conjunto. Em termos de discurso institucional, estas competéncias estio
também patentes de forma exaustiva nos projectos educativos de ambas as escolas do
1.°ciclo.

Por outro lado, no que respeita as finalidades do trabalho desenvolvido no dia-a-
dia da escola, ambos os coordenadores do CATL referem esta subcategoria. O
coordenador do contexto A afirma, por exemplo:

(...) a Lingua Portuguesa, a Matematica, o Estudo do Meio s3o disciplinas onde a

escola transmite aprendizagens bésicas e muito importantes (CrdCATL — A).
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Curiosamente, e como se evidencia no discurso citado, também entre estes
profissionais encontramos uma maior énfase nestas trés disciplinas como sendo as

“mais importantes” a transmitir pela escola.

No que respeita as Competéncias relativas sobretudo as Expressdes Plastica,
Dramética, Musical e Motora (3.2), estas ndo encontraram qualquer fundamento nos
discursos dos entrevistados. Esta auséncia estende-se as observacBes que realizdmos.
Apenas nos Projectos Educativos das escolas visadas, se encontram referéncias as
Expressdes Plastica, Dramatica, Musical e Motora. No que respeita aos coordenadores
dos CATL verifichmos igualmente que estes ndo identificam as expressdes plastica,
dramética, musical e motora como finalidades do trabalho desenvolvido pelo 1.° ciclo

do ensino basico.

N&o estara terminada a anélise a esta teméatica sem antes sublinharmos alguns
aspectos. No que respeita as finalidades atribuidas ao trabalho desenvolvido no dia-
a-dia do 1.° ciclo do ensino basico, destacamos o facto de algumas das finalidades
identificadas encontrarem consenso entre professores e coordenadores pedagdgicos.
Este consenso verifica-se especialmente nas Competéncias Intra-pessoais, no que
respeita ao Métodos de trabalho; nas Competéncias de Relacionamento Interpessoal, no
que respeita ao Relacionamento com 0s outros; e nas competéncias ligadas a areas
especificas do curriculo escolar, nomeadamente na valorizacdo das Competéncias
relativas a Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio. A aparente
desvalorizacdo das Competéncias relativas sobretudo as Express@es Plastica, Dramatica,
Musical e Motora é outro dos aspectos que ndo foi valorizada face as finalidades do
trabalho desenvolvido pela escola do 1.° ciclo. Nao parece ser evidente a actuacdo
convergente de todas as areas curriculares através de uma operacionalizacdo transversal
conforme indicado nas competéncias essenciais do curriculo regional (Direc¢do
Regional da Educacdo, 2005).

Pelo contributo dos diferentes instrumentos de recolha de dados verificAmos que
nem todas as competéncias valorizadas pelos entrevistados se encontram expressas nos
projectos educativos, 0 que acontece na subcategoria de métodos de trabalho. Por outro
lado, a excepcdo da subcategoria de relacionamento com o0s outros, a observacéo
permitiu registar ocorréncias de situagdes que reflectem o discurso dos professores,

acontecendo ainda situacBes em que, competéncias ndo valorizadas pelos docentes
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foram registadas pelas observacdes, como € o caso do cumprimento de regras no
contexto B.

Relativamente aos professores do 1.° ciclo e coordenadores pedagogicos dos
CATL, as suas perspectivas sao convergentes apenas na valorizacdo das competéncias
de métodos de trabalho, relacionamento com o0s outros e Lingua Portuguesa,
Matematica e Estudo do Meio

Atendendo a que as competéncias que reinem maior coincidéncia de valorizagdo
se situam ao nivel dos métodos de trabalho, relacionamento com os outros e
competéncias relativas a Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio, a luz dos
contributos tedricos que reunimos no capitulo anterior as finalidades do trabalho
realizado no dia-a-dia da escola do 1.° ciclo mais valorizadas, referem-se essencialmente
a uma funcdo Social ou Socializadora da Educacdo (Carrasco, 1984). Por outras
palavras, os aspectos mais valorizados pelos entrevistados referem-se a uma vertente
reprodutora da educacdo (Nassif, 1983), na medida em que se enaltecem as fungdes de
adaptacéo e socializacdo que visam sobretudo uma harmonizacgéo social (Krieck, cit por
Nassif, 1983).

2.3.2 - Competéncias valorizadas face ao trabalho desenvolvido no dia-a-
diado CATL

Ainda no ambito da primeira teméatica Finalidades atribuidas ao trabalho
desenvolvido no dia-a-dia da escola do 1.° ciclo do ensino bésico e do CATL,
passamos agora a debrucar-nos sobre as finalidades atribuidas ao trabalho realizado no
dia-a-dia do CATL, para as quais contribuiram os diversos instrumentos de recolha de
dados, conforme ilustramos no Quadro 4.
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Quadro 4 - Tematica 1 - Finalidades do trabalho desenvolvido no dia-a-dia do CATL

Analise Entrevista Observagéo
Documental
Projecto Educativo o i
do CATL Prof.s 1.° Ciclo | Coord.s CATL CATL
Categorias Subcategorias A B A B A B A B
1.1 - Métodos de trabalho v v v v v v
1- Competéncias 1.2 - Responsabilidade \/ \/ \/ \/
Intra-pessoais [ 1.3 - Autonomia v v v v
1.4 - Criatividade v v v v v
2 - Competéncias 2.1 - Relacionamento com 0s v v v v v v v
de relacionamento |2UL0S
interpessoal 2.2 - Cumprimento de regras v v v v v v
3.1 - Competéncias relativas
a Lingua Portuguesa,
3 - Competéncias | Matematica e Estudo do v v v v v
ligadas a areas | Meio
especificas do 3.2 - Competéncias relativas
curriculo escolar sok;re_tudo as Expressoes v v v v v
Pléstica, Dramatica, Musical
e Motora

Relativamente a categoria Competéncias intra-pessoais (1), a subcategoria de

Meétodos de trabalho (1.1) ndo encontra referéncias nos projectos educativos dos

CATL. No entanto, nas perspectivas dos entrevistados, do mesmo modo que haviamos

constatado face as finalidades do trabalho desenvolvido pela escola do 1.° ciclo, os

aspectos relativos a organizacdo e formas de estar sdo identificados como uma

importante finalidade do trabalho desenvolvido no dia-a-dia do CATL. Esta valorizacao

é evidenciada por ambos os coordenadores pedagdgicos dos CATL, mas também por

ambos os professores do 1.° ciclo, como de resto podemos confirmar pelo discurso dos

préprios que referem:

Ha todo um trabalho que damos importancia que passa realmente por acompanhar

estas criangas e dar a nossa ajuda para que elas consigam ter as suas coisas mais

organizadas e que possam estar sentadas e concentradas durante algum tempo (...) a

organizacdo desde a sua mochila, os seus cadernos, a forma como eles se sentam e ndo

sabem estudar. (CrdCATL — B)
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Um bocadinho mais organizados, € muito comum os mitdos do ATL terem o caderno
melhor organizado e isto é uma consequéncia do acompanhamento que eles tém Ia
(PEB1.°C - A)

Para além da énfase dada pelos entrevistados a esta competéncia, registamos
também corroboracdo deste aspecto nas observacdes que realizamos aos contextos de
CATLs. As situacbes onde foi evidente uma valorizacdo, por parte do adulto, dos
aspectos relativos a métodos de trabalho totalizaram 18 ocorréncias na instituicdo do
contexto A, e 26 no contexto B. A titulo de exemplo ao leitor, reproduzimos uma das
ocorréncias do CATL do contexto B:

Coord...Explica-me como queres terminar cedo se ainda ndo te sentaste como deve

de ser? Tens que te sentar direito e ndo fazer barulho! (ObCATL - B)

A segunda das subcategorias relativas as Competéncias Intra-pessoais, a
Responsabilidade (1.2), ndo encontra expressao nos projectos educativos dos CATL de
ambos 0s contextos. Esta competéncia foi identificada como uma das finalidades do
trabalho desenvolvido no dia-a-dia dos CATL, ndo pelos coordenadores entrevistados,
mas pelos professores do 1.° ciclo. Curiosamente, ambos os docentes do 1.° ciclo
referiram que este aspecto assume importancia face as finalidades dos trabalho
desenvolvido no dia-a-dia do CATL, identificando mesmo situa¢es concretas onde se
evidéncia esta responsabilidade, como é o caso do cuidado a ter com 0s materiais
escolares. Vejamos estas referéncias no discurso do professor do 1.° ciclo do ensino
basico do contexto A:

Um pouquinho mais responsaveis (...) sdo mais cuidadosos com o seu material e dao

mais importancia as suas coisas. (PEB1.°C — A).

Apesar de este aspecto ndo ter sido apontado pelos coordenadores pedagogicos
dos Centros de Actividades de Tempos Livres, as observacoes realizadas aos contextos
permitiram-nos registar 13 ocorréncias de situaces onde foi evidente uma valorizagao
da responsabilidade no contexto A e 8 ocorréncias no contexto B. Deste ultimo contexto
retiramos uma destas situagdes, relativa & organizacdo do caderno escolar de uma
crianga:

Coord... O ... Ja me viste bem este caderno?! Isto é caderno que se apresente? Como

é que fazes isto ao caderno?
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cr... ficou molhado senhora...
Coord... Pois, ficou molhado porque ndo tiveste cuidado! N6s temos que ter cuidado
com 0s nossos trabalhos!

A terceira das competéncias intra-pessoais, identificadas pelos sujeitos, a
Autonomia (1.3), ndo se encontra referida nos projectos educativos dos CATL. Esta
subcategoria foi apontada como uma finalidade do trabalho desenvolvido no dia-a-dia
do CATL unicamente pelo coordenador pedagdgico do contexto A, que refere o
sequinte:

Queremos que elas sejam mais auténomas e mais soltas (...) soltas no sentido de
estarem a vontade e ndo terem de pedir para se levantarem ou para jogar ou mesmo
para irem a casa de banho. (CrdCATL — A).

Por seu turno, o coordenador pedagdgico do CATL do contexto B ndo parece
atribuir relevancia a esta competéncia enquanto finalidade do trabalho que desenvolve
no seu dia-a-dia. Apesar deste aspecto, as observagoes efectuadas permitiram registar
situacbes onde se valorizava a autonomia em ambos os contextos. No CATL do
contexto A, foram registadas 26 ocorréncias de situacGes onde se promovia a autonomia
das criangas. Ja no contexto B, registimos 13 ocorréncias de situagdes similares.
Vejamos um exemplo das situagdes ocorridas no contexto A, concretamente relativo a

escolha da actividade a realizar por parte de uma crianca:

Coord...6 ... tu ainda ndo decidiste o que vais fazer?

cr...Ndo senhora...

Coord... ndo tens trabalhos de casa?

cr... eu vou fazer um jogo senhora

Coord... e ndo queres fazer um mobil ou um cordao de flores?
Cr... €u vou jogar...

Coord... esta bem, entdo escolhe o jogo que queres jogar. (ObCATL — A)
No que respeita a esta subcategoria registimos ainda que nenhum dos

professores do 1.° ciclo identificou esta competéncia face as finalidades do trabalho
desenvolvido no dia-a-dia do CATL.
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A Ultima subcategoria das competéncias intra-pessoais é a Criatividade (1.4).
Esta competéncia encontra-se expressa de forma genérica, nos Projectos Educativos de
ambos 0s CATL, enquanto valor pessoal a promover por estes espagos.

No que respeita aos entrevistados, esta subcategoria foi referida pelo
coordenador pedagdgico do CATL do contexto A e pelo professor do 1.° ciclo do
mesmo contexto. No caso do coordenador pedagdgico do contexto A, este refere-se a
promocdo da criatividade dizendo:

Nos apelamos muito a criatividade deles nos trabalhos (...) ficam logo cheios de
ideias e acabam por ser criativos e inventam mais alguma coisa, e ja ndo pintam
porque querem aplicar outro material etc., e noés valorizamos muito isto e

incentivamos esta criatividade. Acho que é importante mesmo. (CrdCATL — A).

Também o professor do 1.° ciclo do contexto A refere-se a Criatividade
enquanto finalidade do trabalho desenvolvido no CATL:

... um bocadinho mais criativos, (...) é que ficam com mais ideias e ddo mais opinides

sobre o que podemos fazer ou sobre formas de se trabalhar, (...) € muito comum eles

darem ideias de como se utilizar um cartdo para construir um cartaz ou sobre como

utilizar frascos de iogurte ou salsichas para fazer um recipiente para os seus lapis e eu

noto isto que as criangas do ATL ficam mais espertas neste sentido. (PEB1.°C — A)

No que respeita as observacdes que efectuamos, apenas encontrdmos
corroboracdo a esta finalidade no CATL do Contexto A, onde registamos 18 ocorréncias
de situacBes em que o coordenador ou o adulto valorizaram a criagdo livre das criangas
face a uma actividade, ou tarefa. Numa destas situacdes reproduzimos o didlogo entre
coordenador e um grupo de 8 criangas no inicio de uma actividade:

Coord... muito bem. VVocés vao pintar esta cesta. Prestem atengéo para ndo misturar
as cores no mesmo pincel

Cr... Qual é a cor senhora?

Coord... tém varias cores e podem escolher. Imaginem a cesta mais bonita que

gostavam de ter... Depois s6 tém que pintar bem pintado... (ObCATL —A)

A segunda categoria identificada, relativamente as finalidades do trabalho
desenvolvido no dia-a-dia do CATL, foi Competéncias de relacionamento
Interpessoal (2). Nesta, a subcategoria de Relacionamento com os outros (2.1)

encontra-se expressa em ambos 0S projectos educativos que, num registo muito
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semelhante referem-se a promog¢ao de valores sociais como “Respeito [pelo outro],
Entreajuda, Cooperacdo” (PECATL — A e B).
Esta subcategoria também foi referida pelo coordenador do CATL do contexto
A, da seguinte forma:
Nos tentamos abranger as tematicas relacionadas com a convivéncia (...) se fazemos

um cartaz sobre a amizade é porque esta € um valor importante para lhes transmitir.
(CrdCATL - A).

Este aspecto ndo foi mencionado pelo coordenador pedagdgico do CATL do
contexto B. Por outro lado, ambos os professores do 1.° ciclo referem-se a competéncias
de relacionamento com o0s outros, em associacdo as finalidades do trabalho
desenvolvido do CATL. Por exemplo, o professor do 1.° ciclo do contexto A refere:

. acho que ajuda bastante [0 CATL] porque é uma forma de estes miudos

conviverem num ambiente que ajuda a que eles interiorizem (...) formas de estar uns

com os outros. (PEB1.°C — A)

O discurso do professor do 1.° ciclo do contexto B aponta para a valorizacdo dos
mesmos aspectos:
Claro que tem importancia para que as criangas construam atitudes de respeito uns
para com os outros (...) sem duvida que tem importéncia no &mbito do relacionamento
e da promog&o da amizade. (PEB1.°C — B)

Os dados resultantes das observacdes efectuadas permitiram registar situacfes
em ambos 0s contextos onde, claramente se apelava a competéncias de relacionamentos
com 0s outros. Transcrevemos uma das situacdes registadas no contexto B, a titulo de
exemplo:

Coord... os meninos dos carrinhos ja podem brincar com o ... que ele ja acabou os

seus TPCs. Nada de zangas, Brinquem juntos mas sem arrufos! (ObCATL — B)

Apesar deste registo de observagdo, note-se que esta competéncia foi registada

no discurso de todos os entrevistados, a excepc¢édo do coordenador do CATL — B.

O Cumprimento de regras (2.2) é a segunda subcategoria das Competéncias de
relacionamento interpessoal. Esta subcategoria encontra referéncias em ambos 0s

projectos educativos. Por outro lado, a semelhanca da subcategoria anterior, voltamos a
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ndo encontrar total coincidéncia no discurso dos coordenadores pedagdgicos

entrevistados. Neste caso, apenas o coordenador pedagdgico do contexto B valoriza o

cumprimento de regras no seu discurso, dizendo:
Porque isto sdo criancas que precisam de rigor. Estas criancas ndo tém regras em casa
e realmente é muito importante estabelecer estas regras e estabelecer limites para o seu
comportamento. Nés ndo podemos aceitar que aqui eles estejam como estdo na rua e
que digam palavrdes ou que partam para a agressdo, ndo. E muito importante existir
estes limites que realmente sdo essenciais para que a relacdo aqui seja boa e saudavel.
(CrdCATL -B)

Esta subcategoria encontrou corroboracdo nas observagdes efectuadas em ambos
os contextos. No CATL do contexto A registdamos 7 ocorréncias relativas a situacdes
onde o adulto incidiu na importancia do cumprimento de regras. No Contexto B, o

registo foi de 13 ocorréncias.

Esta valorizacdo do cumprimento de regras esta também patente no discurso do
professor do 1.° ciclo deste tltimo contexto, que refere:

Mais uma vez, também tem muito a ver com as regras que estas criangas precisam de

ter (...) é outro aspecto importante que, acho que funciona a semelhanca da escola e é

sem duvida muito importante para estas criancas (PEB1.°C — B).

Apesar de esta competéncia nédo ter sido apontada por ambos os coordenadores

pedagdgicos, as observacgdes revelam que se atribui importancia a esta subcategoria.

No que respeita a Ultima categoria desta teméatica, Competéncias ligadas a
areas especificas do curriculo escolar (3), os coordenadores pedagogicos dos CATL
identificaram, de forma unanime, as Competéncias relativas a Lingua Portuguesa,
Matematica e Estudo do Meio (3.1) como uma finalidade do trabalho que
desenvolvem.

No caso do coordenador pedagdgico do CATL do contexto B, este associa a
promocao destas competéncias ao apoio escolar que da as criangas:

...mas por exemplo, o trabalho est4 todo mal construido e eu como professora, tenho
que ter influéncia naquele trabalho, ndo é? Na minha perspectiva eu tenho que intervir

e como professora a minha fungdo ¢ tentar dizer ‘olha, tu tens que comegar as frases
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com letra maidscula ou por pontuagdo’ ta a ver. Se eu néo tiver esta influéncia entdo o

trabalho que eles tém n&o tera proveito pois ficard mal feito. (CrdCATL — B)

Por outro lado, pelo discurso do coordenador do CATL do contexto A,
verificamos que estas competéncias sdo associadas a outro tipo de actividades:
... ndo ¢é que nds aqui também nao tentamos transmitir s6 que doutra forma (...) de
uma forma mais dissimulada em actividades mais divertidas e ndo tanto com aquele
caracter formal de se estar sentado e de fazerem todos a mesma actividade. (...)
focando temas como a higiene do corpo, a higiene oral, a sexualidade etc. (CrdCATL
~-A)

Note-se que apesar de ambos os coordenadores identificarem esta subcategoria
face ao trabalho que desenvolvem, as perspectivas que partilham nédo sdo idénticas. Por
um lado, o coordenador do contexto B associa a promocao destas competéncias ao
apoio escolar que presta. Por outras palavras, esta subcategoria € promovida por este
coordenador na sequéncia do trabalho desenvolvido pela escola do 1.° ciclo. J& o
coordenador do contexto A fundamenta a promocdo destas competéncias nas
caracteristicas do seu grupo de criancas. Este aspecto parece-nos evidenciado na

seguinte passagem do seu discurso:
Este meio é complicado e estas problematicas existem e nos sentimos também esta
necessidade de fazer este trabalho (...) nés também quando preparamos uma
actividade temos o cuidado de ter um contelido que passe uma mensagem que lhes
seja util no sentido de lhes deixar mais preparados e mais despertos para 0s perigos da
sociedade de hoje. (CrdCATL — A)

As observacdes realizadas permitem confirmar esta pertinéncia, com um registo
de 23 ocorréncias no CATL do contexto A e 24 no contexto B. Veja-se um exemplo
retirado do contexto B, aquando do acompanhamento aos trabalhos de casa de uma
crianca:

Coord... O... A pergunta ¢é sobre o texto. Isto ndo estd bom. Vais apagar e fazer de

novo. Ndo podes saber responder se ndo leste o texto. (...). Vamos l1a. (ObCATL — B)
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Por outro lado, também o professor do 1.° ciclo do contexto A identifica esta
subcategoria como finalidade do trabalho desenvolvido no dia-a-dia do CATL, dizendo
0 seguinte:

... tem desenvolvido também o vocabulédrio ¢ eu noto nos meus miudos que t€m
melhorado no vocabulario(...) ¢ que os miidos do ATL ficam mais calmos e eu noto
gue conseguem falar de uma forma mais pausada e mesmo com palavras que ndo era
costume utilizarem. O ATL tem ajudado. (PEB1.°C — A)

Nesta subcategoria realcamos o facto de ambos os coordenadores lhe
reconhecerem relevancia. Contudo, os fundamentos da pertinéncia atribuida & promocéo
destas competéncias sdo distintos do contexto A para o B. Por outro lado, as
observacOes realizadas confirmam os diferentes fundamentos, na medida em que as
ocorréncias registadas foram, sobretudo, relativas a actividades de apoio escolar no
contexto B e actividades com tematicas gerais ligadas a situacBes do quotidiano no

contexto A.

No que respeita a subcategoria de Competéncias relativas sobretudo as
Expressbes Plastica, Dramatica, Musical e Motora (3.2), encontramos referéncias
que associam esta subcategoria as finalidades do trabalho desenvolvido no dia-a-dia do
CATL. No caso do coordenador do CATL do contexto A, este refere que estas
competéncias sdo muito associadas ao dia-a-dia do seu trabalho, por permitirem:

... actividades diferentes no sentido em que levam as criangas a estar envolvidas com
outros materiais que sdo mais ludicos e apesar de requererem alguma concentragao sao
também mais divertidas por implicarem manipulagdo, construgdes, colagens, pinturas
e eles gostam muito. (CrdCATL — A)

O coordenador do CATL do contexto B também se refere a esta subcategoria,
mencionando:

Depois também temos trabalhinhos manuais em consonancia com as festividades que

sdo proprias como o Natal e Pascoa, etc. (...) fazem trabalhinhos mais préprios destas

alturas como os postais, ou 0s seus desenhos e as suas pinturas. (CrdCATL — B)

Nas observacoes realizadas, registdmos 28 ocorréncias no contexto A e 13 no
contexto B. A diferenca registada no nimero de ocorréncias podera dever-se ao facto de

0 coordenador do CATL do contexto A evidenciar uma visdo mais integrada das tarefas
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desenvolvidas nestas areas com as outras mais circunscritas a aspectos cognitivos, ndo
as relegando apenas a vertente decorativa e episddica, mais proxima da posi¢do
assumida pelo coordenador do contexto B. Esta visdo mais alargada parece estar
presente no seguinte excerto do seu discurso:
... No6s incentivamos que eles escolham, que experimentem coisas diferentes e que até
experimentem coisas que gostam menos (...) por vezes preparamos uma pega de teatro
e h& alguns que dizem que ndo gostam de representar e ai nds incentivamos a
participar e muito frequentemente acontece que no fim da actividade, por exemplo no
dia da apresentacdo da pega de teatro nds perguntamos a crianga se gostou e eles até
dizem que gostaram e d@o-nos razdo quanto ao facto de termos insistido para que eles
participassem. (CrdCATL — A)

Para além deste aspecto, esta subcategoria foi também associada as finalidades
do trabalho desenvolvido no dia-a-dia do CATL pelo professor do 1.° ciclo do contexto
A, que diz:

Do conhecimento que eu tenho, o trabalho que eles desenvolvem |4, eu tenho uma boa
impressao (...) eles fazem um trabalho interessante, isto €, eles fazem muitos trabalhos
de pléstica e dramatica, pecas de teatro e musicais, portanto e as préprias criangas
gostam muito e é positivo. (PEB1.°C — A)

Curiosamente, no que respeita a esta categoria 0s projectos educativos dos
CATL ndo identificam qualquer destas subcategorias face ao trabalho que pretendem

desenvolver.

No que respeita as finalidades identificadas, face ao trabalho desenvolvido no
dia-a-dia do CATL, registimos que estas ndo sdo consonantes entre os dois
coordenadores pedagogicos entrevistados. As categorias identificadas por ambos os
entrevistados sdo, a semelhanca do que acontece face as finalidades do trabalho
desenvolvido no dia-a-dia da escola do 1.° ciclo, as Competéncias Intra-pessoais,
especialmente os Métodos de trabalho e as Competéncias ligadas a areas especificas do
curriculo escolar, nomeadamente na valorizagdo das Competéncias relativas a Lingua
Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio. Os coordenadores visados partilham ainda a
valorizacdo atribuida as competéncias relativas sobretudo as ExpressGes Plastica,

Dramatica, Musical e Motora, no entanto apresentam fundamentos diferentes, uma vez

83



que o coordenador do CATL do contexto A evidencia uma perspectiva mais integrada
das tarefas desenvolvidas no &mbito desta subcategoria.

Os diferentes instrumentos de recolha de dados permitem-nos realcar dois
aspectos: pela andlise documental verificdAmos que as finalidades expressas nos
projectos educativos dos CATL em estudo néo reflectem a totalidade das competéncias
valorizadas pelos coordenadores face as finalidades do trabalho que desenvolvem,
sendo que o discurso que encontramos nos Projectos Educativos revela-se, por vezes,
vago face a finalidades concretas explicitadas pelos docentes; pela observacao,
constatdmos que apesar dos coordenadores pedagogicos apresentarem perspectivas
diferentes as situacOes observadas em ambos os contextos de actividade revelam uma
valorizacdo de todas as subcategorias, a excepcdo da subcategoria relativa a
criatividade, para a qual ndo foram registadas ocorréncias no contexto B.

No que respeita as valorizacdes evidenciadas por professores do 1.° ciclo e
coordenadores pedagdgicos os dados recolhidos permitem-nos identificar uma
convergéncia mais acentuada no contexto A, onde estes profissionais expressam
perspectivas semelhantes no que respeita as subcategorias de: Métodos de trabalho e
Criatividade na categoria de Competéncias intra-pessoais; Relacionamento com o0s
outros na categoria de Competéncias de relacionamento interpessoal e, Competéncias
relativas a Lingua Portuguesa, Matemaética e Estudo do Meio e Competéncias relativas
sobretudo as Expressdes Plastica, Dramatica, Musical e Motora da categoria de
Competéncias ligadas a areas especificas do curriculo escolar. No que respeita ao
contexto B os entrevistados apenas evidenciam perspectivas semelhantes relativamente
as subcategorias de Métodos de trabalho das Competéncias intra-pessoais, e
Cumprimento de regras das Competéncias de relacionamento interpessoal.

Considerando as competéncias valorizadas face ao trabalho desenvolvido no dia-
a-dia do CATL, verificamos que as subcategorias relacionadas com a Criatividade,
Autonomia, ou mesmo as competéncias relativas sobretudo as Expressdes Plastica,
Musical, Dramatica e Motora, adquirem maior realce em compara¢do com as
finalidades identificadas face a escola do 1.° ciclo. Esta aparente valorizacdo de
competéncias criadoras e especulativas, mais acentuada no contexto A, torna mais
visivel a dialéctica educativa apontada por Nassif (1983), na medida em que se
valorizam também capacidades relacionadas com a criacdo e com a préatica (Carrasco,
1984). E com base nesta constatacio que nos parece que os Centros de Actividades de

Tempos Livres em foco no presente estudo estdo mais propicios a criacdo de espagos de
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criatividade. Considerando ainda os dados recolhidos pela entrevista ao coordenador do
CATL do contexto B encontramos alguma semelhanga com estudos realizados por
Araljo (2004) na medida em que as suas opgdes se caracterizam por uma preocupacao

em reequacionar questdes escolares ndo ultrapassadas.

2.3.3 — Processos de interacgéo estabelecidos no seio da escola do 1.° ciclo do
ensino basico

No que respeita a segunda tematica os dados que recolhemos permitem-nos
abordar as dindmicas de interaccdo estabelecidas no seio de cada uma destas valéncias
educativas. Para 0 panorama que tragcamos, contribuiram os discursos dos entrevistados
relativamente ao seu contexto de actuacdo e as observacdes efectuadas, conforme se

pode verificar no Quadro 5.

Quadro 5 - Temética 2 - Processos de Interac¢ao estabelecidos no seio da Escola do
1.° Ciclo

Andlise - x
Documental Entrevista Observagao
Projecto Educativo Prof.s 1.° Ciclo | Escolas 1.° Ciclo
de Escola
Categorias Subcategorias A B A B A B
4.1 - Interaccdo crianca - crianca v v v v
4 - Dinamicas de [ 4.2 - Interaccdo adulto - crianca v v v v
interacgéo
4.3 - Estabelecimento de regras v v
5.2 - Actividades definidas e
5 - Natureza (gas orientadas pelo Adulto v v v v v v
Rl 5.3 - Actividades de caracter v v
recreativo

No que respeita concretamente aos Processos de interac¢do estabelecidos no
seio da escola do 1.° ciclo do ensino basico, e relativamente a categoria Dinamicas de
interaccao (4), enquadramos nesta trés subcategorias. Na primeira, Interac¢ao crianca

—crianga (4.1), verificAmos que os professores do 1.° ciclo do ensino basico identificam

2 - Nesta categoria, a subcategoria 5.1 — Actividades de acompanhamento escolar, n&o se aplica, pelo que
é omitida neste Quadro.
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essencialmente a interac¢do das criancas como sendo de conflito. Vejamos o discurso
do professor do 1.° ciclo do contexto A:
...devido a este meio que eles as vezes sdo muito agressivos uns com os outros (...)
eles sdo agressivos, € muito facil agredirem verbalmente ou mesmo fisicamente,

acontece infelizmente com alguma frequéncia. (PEB1°C — A)

De facto, esta visao foi focada pelos professores de ambos 0s contextos, como
podemos ver:

S&0 muito conflituosos! S&o conflituosos mesmo. E muito frequente haver conflitos e,

por vezes, até parece que ndo importa muito sobre o que é o conflito, mas que ha

conflito, isto é muito frequente. (PEB1.°C — B)

No caso do professor do 1.° ciclo do contexto B, este refere mesmo que esta
caracteristica acaba por marcar a sua prestacdo, na medida em que lhe exige algum
esforco no sentido de combater esta caracteristica:

Nos temos que estar sempre em cima deles. Temos que estar a prestar atencao a forma
como eles conversam e como resolvem as suas divergéncias e a insistir no dialogo

para eles conseguirem relacionar-se bem. (PEB1.°C — B)

Apesar de o conflito ser a caracteristica dominante apontada pelos professores
para caracterizar a interacgao entre as criangas, o professor do contexto A reconhece que
as dindmicas de interaccao estabelecidas entre as criangas também assumem contornos
de amizade:

E depois eles tém uma coisa que é: gostam muito uns dos outros. Fazem as pazes
rapido e esquecem-se e ndo sdo rancorosos nem nada disso. Quando sdo amigos Sao
muito amigos e ddo-se muito bem mas também, brigam em trés segundos! Péem a
casa a baixo rapido! (PEB1°C — A)

Apesar da énfase que os entrevistados colocaram sobre os conflitos existentes
entre criancas, curioso é que nas observagdes que realizdmos nao constatdmos qualquer
ocorréncia de situacdes de conflito ou tensdo nas relagBes que as criangas estabeleceram
entre si. Para este panorama podera ter contribuido o facto de as observacdes se terem

realizado apenas em contexto de sala de aulas.
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No que respeita a segunda subcategoria, a Interaccdo Adulto — crianca (4.2), a
caracteristica dominante no discurso de ambos os professores é a amizade. Ambos 0s
professores do 1.° ciclo caracterizam as interac¢Oes que estabelecem com as criangas
como sendo de amizade. Nesta caracterizacdo que os docentes fazem sobressai o
dialogo como forma de fomentar esta relagéo:

Amizade. E uma relacio de Amizade. Eles ndo me chamam de professora mas sim
pelo meu nome como eu 0s chamo também. E tento criar neles isto para que eles me
vejam ndo como professora, mas como amiga com quem eles possam vir falar sempre
que tiverem algum problema em casa ou com outro colega. (...) Quebrar a barreira,
para eles saberem que o professor ndo esté ali s6 para ensinar mas também ensina e
aprende como eles. (PEB1.°C — B)

No caso do professor do 1.° ciclo do contexto A, este também se refere a relacéo
que estabelece com as criancas, nos mesmos moldes que a sua colega do contexto B,
como podemos confirmar pelo seu discurso:
Eu tento sempre estabelecer uma certa empatia com eles. (...) Eu tento sempre
estabelecer uma boa relagdo com eles. Tento ser amiga deles e conversamos e também
rimos muito. (PEB1.°C — A)

Nas observacdes que realizdmos nas salas de aulas das escolas envolvidas, foi-
nos possivel registar que as interaccdes estabelecidas foram sempre geridas pelos
adultos. Consideramos que este aspecto é explicado pelo discurso do professor do 1.°
ciclo do contexto A quando refere:

. mas ao mesmo tempo mantenho uma certa distancia (...) Distancia ¢ no bom
sentido, quer dizer, eu mantenho sempre um espago entre mim e eles porque eu sou a

professora e eles tém de saber que ha regras. (PEB1.°C — A)

Por conseguinte, os docentes parecem valorizar a amizade e o diadlogo quando
caracterizam a sua interac¢do com as criancas, no entanto, a gestdo destas relacdes, de

acordo com a observacéo realizada, é tarefa deles.
Relativamente a terceira subcategoria da categoria de Dinamicas de interac¢éo, o

Estabelecimento de regras (4.3), pelos dados recolhidos ficamos a saber que a posi¢ao

de ambos os docentes € coincidente. No discurso dos entrevistados verificamos que
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estes consideram estabelecer as regras mediante um processo de construcdo feito em

conjunto com as criangas. Vejamos o discurso do professor do 1.° ciclo do contexto A:
A gente construiu aquele boneco que se chama o ‘Jodo das Regras’ e fizemos aquele
quadro que est& na parede no inicio do ano. Eles préprios é que construiram as regras.
Fomos conversando todos e fizemos uma lista até chegar a uma conclusdo. (PEB1.°C
~A)

Por outro lado, a perspectiva evidenciada pelo professor do 1.° ciclo do contexto

B realca a importancia de existir um compromisso entre todos por forma a fazer cumprir
as regras estabelecidas:

...claro que eles ttm um papel importante ai e, para comecar, sao eles que vao

identificando as regras, e depois € preciso que todos se comprometam em cumpri-las.

A partir dai € um compromisso que todos temos de cumprir e uns cumprem melhor e

outros pior. Ha criancas que tém claramente mais dificuldade em cumprir regras, mas

isto terd a ver de novo com o meio familiar. (PEB1.°C — B)

As observacdes que efectudmos ndo permitiram registar nenhuma ocorréncia
associada ao estabelecimento de regras. Por outro lado, o facto de ambos os docentes
referirem que este € um processo que ocorre no inicio do ano lectivo pressupde alguma

naturalidade perante a auséncia de ocorréncias relacionadas com este aspecto.

Relativamente a segunda categoria desta tematica, Natureza das actividades

(5), esta integra trés subcategorias. O discurso dos professores do 1.° ciclo, a par das

observacdes realizadas e do recurso aos projectos educativos de escola permitem-nos

perceber que as actividades dominantes sdo as Actividades predefinidas e orientadas

pelo adulto (5.2). Neste &mbito, verifichmos que ambos os professores assumem que as

actividades decorrem das suas decisdes face ao programa que seguem, embora com

alguma preocupacdo pelo conhecimento das perspectivas dos alunos sobre as tematicas
a tratar:

Eu tenho as minhas aulas preparadas (...) Antes de iniciar uma matéria nova, primeiro

falo sempre com eles. O que é que eles sabem ou quais sdo as ideias deles sobre

aquela matéria. Mas também ha muitas actividades que é preciso que eles estejam com

atencdo e ndo da para terem muita iniciativa porque se ndo era muito complicado e

ndo se conseguia cumprir o programa (...) ha coisas especificas como os calculos ou

as questdes gramaticais em que ndo podemos fugir muito. (PEB1.°C — B)
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Esta perspectiva é consonante com a manifestada pelo professor do 1.° ciclo do
contexto A que se refere & iniciativa das criancas nas actividades que realiza:
Eu sempre que posso e sempre que € possivel aceito as sugestdes deles (...) Mas nem
sempre é possivel porque eles saem-se com ideias que ndo lembra a ninguém.
(PEB1.°C — A)

De acordo com estas perspectivas, percebemos que as actividades realizadas nos
contextos focados decorrem em grande medida das decisdes dos docentes, pressionados
pela necessidade de cumprimento do programa de ensino. Este facto foi confirmado
pelas observacdes que realizdmos, onde registamos que as actividades realizadas foram

definidas e orientadas pelos professores.

A subcategoria de Actividades de caracter recreativo (5.3) foi também
valorizada, mas apenas pelo professor do 1.° ciclo do contexto B. O discurso deste
docente parece atribuir importancia a estas actividades, nomeadamente por lhes
reconhecer importancia no sentido de enriquecimento de experiéncias das criangas deste
meio:

... tentar criar visitas de estudo que é coisa que eles ndo t€m oportunidade de fazer

(...) Nem de camioneta eles andam. Nao tém muitas experiéncias para além do bairro.
(PEB1.°C - B)

A importéncia atribuida a estas actividades, pelo docente do contexto B,
encontra fundamento no projecto educativo de escola do mesmo contexto, uma vez que
neste se apontam as “Visitas de estudo e Intercambios” como actividades a privilegiar
pela escola.

Refira-se, a terminar esta tematica relativamente ao 1.° ciclo do ensino basico, a
forte consonancia que encontramos no discurso dos professores do 1.° ciclo de ambos os
contextos. As interaccOes estabelecidas, como as actividades, maioritariamente
definidas e orientadas pelo adulto foram consistentemente identificadas por ambos. Por
outro lado, os projectos educativos nem sempre fazem referéncia as opcoes

evidenciadas no discurso dos docentes.
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Relativamente aos Processos de interaccéo estabelecidos no seio do 1.° ciclo
do ensino baésico, as caracteristicas de interacgdo do grupo de criangas, identificadas
pelos professores do 1.° ciclo, encontram-se associadas a relagdes de conflito. Os
docentes sdo unanimes em atribuir uma certa disfuncéo relacional as criancas com que
trabalham. Pelo discurso dos docentes, percebemos ainda que estes associam a natureza
do relacionamento entre as criangas a factores pessoais das mesmas. O panorama
tracado pelos docentes pde em evidéncia o confronto das caracteristicas pessoais de
cada elemento de um grupo, com as normas estipuladas exteriormente, (Getzels &
Thelen, 1960). Por outro lado, esta perspectiva confirma uma das competéncias mais
referidas pelos docentes na tematica anterior. Verificamos que, efectivamente, os
docentes acentuaram, face ao trabalho que desenvolvem no seu dia-a-dia, competéncias
de relacionamento interpessoal. Por outro lado, ndo pode ser ignorado o facto de as
observacdes realizadas ndo permitirem confirmar esta caracteristica. Nao se verificaram
interaccdes de conflito entre as criancas em qualquer dos dois contextos em observacao.

No que respeita ao relacionamento adulto - crianga, as respostas dos inquiridos
sdo consistentes com Amado e seus colaboradores (2009), uma vez que a afectividade
parece ser a caracteristica dominante. Na amizade que os entrevistados referem cultivar
com as criangas, registimos particular énfase na promocéo da interaccdo através do
didlogo e da participacdo de todos os intervenientes, o que € consistente com
perspectivas referidas por Postic (2007).

A lideranca e concretamente o estabelecimento das regras parece reforcar esta
posicdo mediadora, uma vez que segundo os professores, e de acordo com referéncias
de Santos (2007), assenta em processos de negociacdo, com enfoque numa participagédo
democrética de todos.

No que respeita a natureza das actividades realizadas no 1.° ciclo do ensino
basico, ha uma clara valorizacdo pelos docentes das actividades definidas e orientadas
por estes. Em termos dos principios definidos para a accdo pedagdgica no 1.° ciclo do
ensino basico (Departamento de Educacdo Basica, 2004), os entrevistados atribuem ao
programa escolar a dificuldade em fazer cumprir sobretudo os principios de

aprendizagens activas e diversificadas.
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2.3.4 — Processos de interacgao estabelecidos no seio do CATL

Lancamos agora um olhar aos Processos de interaccao estabelecidos no seio do
CATL, para os quais contribuiram os diferentes instrumentos de informacdo, como

exposto no Quadro 6.

Quadro 6 - Tematica 2 - Processos de Interaccéo estabelecidos no seio do CATL

Anélise Documental Entrevista Observacéo
Projecto Educativo
do CATL Coord.s CATL CATL
Categorias Subcategorias A B A B A B
4.1 - Interaccdo crianga - crianca v v v v v
& DiEmEsts ), Interacgéo adulto - crianca v v v v
interaccao
4.3 - Estabelecimento de regras v v
5.1 - Actividades de v v v v v
Acompanhamento escolar
5- Naturezadas [5.2 - Actividades definidas e
actividades orientadas pelo Adulto v v v v
5.3 - Actividades de caracter v v v v v v
recreativo

Neste ambito, na subcategoria de Interac¢do crianca — crianca (4.1),
verificamos que a caracteristica dominante que os coordenadores associam a interac¢do
das criancas é a amizade. Vejamos, a titulo de exemplo, o discurso do coordenador do
CATL do contexto B:

...eles sdo amigos uns dos outros quer dizer, ddo-se bem brincam entre si (...) gostam
de estar uns com 0s outros e de jogar juntos e isto € uma coisa que se nota é que eles
sdo muito amiguinhos. (CrdCATL - B)

Esta perspectiva, partilhada por ambos os coordenadores, realca a amizade
existente entre as criancas, enaltecendo a colaboracdo que estas estabelecem entre si. As
observacOes realizadas nestes contextos permitiram-nos registar diversas ocorréncias
onde as criangas colaboram com vista a um fim comum, mediante uma interac¢ao
amigavel. Estas ocorréncias foram mais frequentes no contexto A (28), do que no
CATL do contexto B (18). Vejamos a transcrigdo de uma destas interaccdes, ocorrida na

sequéncia de uma actividade de construcdo de um péassaro de cartolina:
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crl.. para cr2.. ndo queres fazer (recortar) as minhas asas?

cr2.. deixa ver (pega nas asas)...

Monitor-.. e tu ndo podes fazer o teu trabalho?

cr.. vai ficar mal cortado Senhora. Ele vai cortar que eu vou colar o meu e o dele.

Monitor.. ndo vais te esquecer depois de colar a parte dele?!

cr..ndo senhora. Deixa ver a cola que eu vou colar os olhos (do péassaro)! (ObCATL —

A)

Para além desta colaboracdo, referida por ambos os coordenadores pedagdgicos

e registada no proprio contexto dos Centros de Actividades de Tempos Livres, realca-se
ainda o facto de estas criancas terem uma relacdo que vai para la da sua convivéncia no
CATL, o que é apontado pelo coordenador do CATL do contexto A, conforme podemos
ver:

uma crianga que é nova no ATL s0 é nova para nos adultos porque eles ja a conhecem

de certeza e portanto a relacdo entre eles é muito proxima e é quase uma coisa que eles

tém é gue como hei de dizer eles sentem quase uma responsabilidade uns pelos outros

e isto € muito agradavel de ver. Estas criangas estdo aqui num meio complicado mas

s&o muito humanas uns com os outros pela atencdo que ddo aos amigos pela vontade

gue tém de se ajudar uns aos outros e no fundo pela alegria que tém em estar juntos.

(CrdCATL - A)

Desta forma, os coordenadores de ambos os CATL caracterizam as interacgdes
estabelecidas entre criancas como interac¢des de amizade. Estes dados séo claramente
corroborados pelas observacdes que realizamos. Por outro lado, também encontramos
uma referéncia as interacgdes crianca — crianca no projecto educativo do CATL do
contexto A. Neste documento explicita-se a intencdo de “Desenvolver o espirito de
entre ajuda e partilha” e “Promover a aquisicdo de atitudes de trabalho em grupo,

visando a formagdo de cidadaos civicamente responsaveis” (PECATL — A).

Relativamente a Interaccdo adulto — crianca (4.2), percebemos pelas respostas
dos inquiridos que existe uma valorizacdo da amizade, através de uma proximidade
entre adultos e criangas. Vejamos o discurso do coordenador do CATL do contexto A a
este respeito:

E assim, nds tentamos estabelecer aqui uma relagido de amizade (...) esta relagdo é a

de uma pessoa que brinca com eles e a quem eles recorrem para falar das suas
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experiéncias na escola ou em casa mas também de uma pessoa mais velha que lhes

pode ajudar (...) aconselhar e tentar realizar as ideias deles. (CrdCATL — A)

Para além de caracterizarem as suas interac¢fes com as criancas como relagdes
de amizade, também julgamos encontrar em ambos os coordenadores pedagogicos,
referéncia ao facto de se tratar de uma relacdo de poder. Estas referéncias sao
aprofundadas pelo coordenador do contexto A que refere:

. isto com uma relacdo de amizade, mas aquela amizade em que eles sabem que
vamos brigar se eles ndo correspondem as regras e as atitudes que cultivamos aqui
(...) Os comportamentos desviantes acontecem e ai nés Somos um amigo mas com

pulso. (...) Nos ndo podemos mostrar satisfagdo quando aquilo que cultivamos ca

dentro ndo € seguido. (CrdCATL — A)

Esta perspectiva é partilhada pelo coordenador pedagdgico do CATL do
contexto B, quando diz:

A relagdo com eles é uma relagdo afavel (...) Isto sdo miudos que precisam por vezes

de saber que, quando eu olho de uma determinada forma, se ndo estou a gostar, é

porque ndo estou a gostar ¢ quero que haja uma reac¢do por parte deles (...) sdo

criangas que precisam de rigor. (CrdCATL — B)

As referéncias expressas pelos coordenadores de ambos os contextos realcam a
existéncia de uma relacdo de amizade entre adulto e crianca. Algo verificado ao nivel
das observacdes através do clima distendido das relacOes estabelecidas. Além disto,
parece-nos, com base nos seus discursos, que a existéncia de uma relacdo de amizade

ndo nega o poder que estes se reservam na gestdo destes espacos.

No que respeita a categoria de Estabelecimento de regras (4.3), os discursos
dos dois coordenadores valorizam a sua existéncia, mas com sentido divergente. Por um
lado, o coordenador pedagdgico do CATL do contexto A refere-se a existéncia de um
processo conjunto entre adultos e criangas de defini¢do das regras:

Pronto, as regras sao normalmente feitas no principio do ano lectivo e ficam naquele
canto (...) logo nos primeiros dias nds reflectimos sobre o que é que queremos que
seja 0 nosso ATL e como ja temos sempre criangas que vém de ha alguns anos, é facil

porque eles ja identificam muito bem as regras e nés falamos sobre o porqué de cada
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regra e a importancia de sermos fi€is as regras para o bem-estar de todos. (CrdCATL —
A)

O discurso deste coordenador parece valorizar o papel que as criangas assumem
neste processo, dizendo:
O nosso papel é basicamente promover a reflexdo que eles fazem no fim do dia ou
logo apds um comportamento menos correcto (...) nds temos as regras afixadas mas
acho que é mais importante incentivar o debate entre eles quando alguém néo esta
satisfeito. E eles sabem muito bem e sdo muito capazes de chegar a uma concluséo.
(CrdCATL - A)

Esta perspectiva parece conceber o estabelecimento de regras como um processo
conjunto e algo democratico entre adultos e criangas. Por outro lado, o coordenador
pedagdgico do CATL do contexto B apresenta uma perspectiva diferente, o que esta
patente no seu discurso:

Al as regras sdo estabelecidas. (...) E eles ja perceberam e gostam. Quando nds temos
uma actividade diferente as regras sdo sempre explicadas e eles proprios sabem se tém

um comportamento menos adequado (CrdCATL — B)

Note-se gque, nesta concepc¢do, o0 estabelecimento de regras ndo decorre de um
processo conjunto entre adultos e criangas, mas sim de uma postura mais directiva por
parte do adulto, que assume a responsabilidade de as definir. Para além deste aspecto, 0
coordenador refere ainda a existéncia de algumas tensdes decorrentes do
estabelecimento de regras:

Eu explico-lhes as regras e explico que sdo para todos (...) Claro, hd muitos meninos
aqui que (...) chegam aqui e pensam que hdo-de fazer aquilo que lhes apetece (...)
Claro que uma crianca destas a gente tem que chegar e as vezes temos que mostrar um
bocadinho de rigor porque se ndo eles também (...) quando ndo ha rigor, ndo ha
respeito. (CrdCATL — B)

E também na sequéncia destas tensdes que o coordenador manifesta uma
preocupacéo sua relativa a este CATL, quando refere:
(...) mas nunca pondo contra a parede e dizer ’tu vais ter que sair daqui’ NOs sabemos
que se fizermos isto a crianca ird é para a rua e isto funciona para que eles ndo estejam
na rua (CrdCATL - B)
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Os indicios de uma possivel perspectiva assistencialista por parte deste
coordenador acabam por encontrar eco quando este volta a referir:

E que eu ndo sei se esta a ver mas este meio € muito complicado com situacdes de

policia e violéncia e nos aqui, ao fim e ao cabo, acabamos por ficar com estas criancas

e tentamos que elas ndo estejam no meio desta confusdo. Se nos formos a ver 0s pais

destas criancas, muitos nao trabalham, mas se estes meninos ndo estivessem aqui ai eu

ndo tenho dividas que estavam era na rua ta a ver. (CrdCATL — B)

No que respeita a esta subcategoria, verificamos a existéncia de duas
perspectivas diferentes. Se por um lado, no contexto A, o estabelecimento de regras
parece ser um processo conjunto entre adultos e criancas, por outro, no contexto B, este

processo esta centrado apenas no adulto.

Relativamente a segunda categoria desta tematica, Natureza das actividades

(5), os dados recolhidos permitem-nos perceber da existéncia de uma clara dominéncia

das Actividades de Acompanhamento Escolar (5.1). Ambos o0s coordenadores
referem atribuir importéncia a estas actividades, como podemos comprovar:

Uma das actividades é o apoio nos TPCs. Faz mesmo parte do nosso projecto

atendendo que esta € uma zona muito caracteristica em que a maior parte dos

encarregados de educacdo ndo tem estudos e os que tém [estudos], tém poucos e ndo

conseguem apoiar de certa forma as criangas nos trabalhos de casa. (CrdCATL — B)

Esta caracteristica ocorre também no CATL do contexto A, onde o coordenador

refere:
Os trabalhos de casa sdo uma das nossas preocupacdes ja que a maioria destas criangas
ndo consegue encontrar um apoio em casa. Isto porque 0s pais ndo sabem ler ou

escrever e eles encontram aqui uma ajuda (CrdCATL — A)

Note-se que em ambos 0s discursos os coordenadores justificam a sua opgéo
pelas caracteristicas dos pais das criancas que frequentam estes espacos. O discurso dos
entrevistados permite-nos perceber que estas actividades acabam por merecer um papel
central nas dindmicas estabelecidas nestes contextos, facto que podemos comprovar no

seguinte excerto:
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Portanto, nds tentamos sempre que a crianca leve o trabalho de casa pronto para a

escola. A tentativa é sempre feita neste sentido. (CrdCATL — B)

Esta afirmagdo subentende que a realizacdo dos trabalhos de casa é encarada
como uma das actividades dominantes neste CATL. No nosso entender, esta suposi¢do
sai reforcada quando o mesmo coordenador refere:

Entdo nds é que vamos falando com os pais e alertando para esta vertente que € de as
criancas poderem fazer os trabalhos de casa aqui e ha sempre muita aderéncia dos pais
porque eles querem que as criangas fagam os trabalhos de casa. (CrdCATL - B)

Este discurso dos entrevistados encontra uma concordancia muito clara nas
observacdes que realizamos. Foram registadas 14 ocorréncias no contexto A e 18 no
contexto B, onde as actividades realizadas se centraram em realizar com as criangas 0s
trabalhos de casa trazidos da escola.

Por outro lado, no CATL do contexto B, a realizacdo dos trabalhos escolares
encontra-se prevista no projecto educativo da instituicio com a seguinte referéncia:
“Apoiar diariamente as criancas na realizacdo dos TPCs”. Segundo estes dados, parece-
nos que estas actividades de acompanhamento escolar, materializadas na realizagdo de
trabalhos de casa, ocupam um papel central nestes espacos.

Para além das actividades de acompanhamento escolar, as Actividades
definidas e orientadas pelo adulto (5.2) também parecem ser actividades dominantes
nos Centros de Actividades de Tempos Livres de ambos os contextos em estudo.
Ambos o0s coordenadores referem que as actividades realizadas, para além das
actividades de acompanhamento escolar, sdo definidas e orientadas por eles ou pelos
monitores que os acompanham. Apesar deste aspecto, pode ser evidenciada uma
diferenga entre os dois coordenadores em foco. Por um lado o coordenador do CATL do
contexto A refere a existéncia de actividades definidas, mas acrescenta também que a
participacdo das criancas na actividade ndo € obrigatoria, o que subentende alguma

liberdade de escolha por parte das criancas:
Normalmente as actividades sdo pré-definidas (...) no sentido em que nos temos uma
programacdo e por exemplo vamos preparando as actividades consoante os temas de
higiene, cidadania ou consoante as épocas festivas como o Carnaval, (...) Geralmente

temos sempre mais do que uma onde eles podem escolher (...) Se a crianga néo
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participar na actividade pré-definida ela avanca para uma actividade paralela
(CrdCATL - A)

Este aspecto, evidenciado no contexto A, ja ndo parece ocorrer no contexto B.
Neste caso, o coordenador refere que é ele quem define as actividades, o que se pode
verificar na seguinte passagem do seu discurso:

Bom, é complicado, porque se a gente deixasse eles ndo faziam outra coisa sendo
brincar ou ficavam ao computador (...) Portanto, com estas criangas, as vezes temos
mesmo que dizer, ‘0 que vamos fazer ¢ isto’. E eles compreendem e gostam.
(CrdCATL - B)

No que respeita as observagdes que realizdmos nestes contextos, registamos a
ocorréncia de 18 situacbes de actividades definidas e orientadas pelos adultos no
contexto A e apenas 4 no contexto B. A diferenca de ocorréncias podera justificar-se
pelo facto de, no contexto A, existirem sempre mais do que uma actividade definida
para as criancas escolherem.

A JUltima subcategoria de actividades realizadas nos contextos focados diz
respeito as Actividades de caracter recreativo (5.3). Pelas respostas dos inquiridos,
ficamos a saber que ambos valorizam a realizacdo de actividades com um caracter
recreativo. O coordenador pedagdgico do CATL A refere:

As actividades livres sdo mesmo as que eles podem escolher em qualquer uma das
nossas areas, é claro que ndo temos todos 0s materiais que gostariamos mas eles
podem sempre escolher qualquer jogo para realizarem s6s ou em grupo ou podem

querer jogar playstation e ai sdo eles que escolhem o que fazem. (CrdCATL — A)

Para além desta valorizacdo, do discurso do coordenador do CATL do contexto
B emerge outro aspecto das actividades de caracter recreativo. Vejamos este registo:
...n6s damos muita importancia as visitas de estudo. No verdo eles saem praticamente
todos os dias desde ir & biblioteca ou almogar ao McDonalds ou ao Aquaparque etc.
(CrdCATL - B)

O discurso deste coordenador deixa antever que a realizagdo destas actividades é
associada ao verdo, ou aos periodos de férias escolares. Esta situacdo também emerge
no discurso do coordenador pedagdgico do CATL A. Relativamente as observacoes
realizadas, estas permitiram registar 14 ocorréncias de actividades livres no CATL do

contexto A, e 7 ocorréncias no contexto B. Refira-se que todas as ocorréncias se referem
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a actividades recreativas ocorridas no espaco do CATL, nomeadamente jogos ladicos
realizados pelas criangas ou videojogos. N&o foi observada nenhuma situagéo de visitas
de estudo ou saidas do CATL.

Antes de terminar esta categoria da Natureza das actividades, refira-se ainda
um aspecto que transpareceu do discurso dos entrevistados e da anélise aos projectos
educativos. As actividades realizadas nos contextos de CATL assumem dinamicas
distintas nos tempos lectivos e ndo lectivos. Por outras palavras, ambos o0s
coordenadores referiram que durante o ano lectivo as criangas frequentam os espacos de
actividades livres no tempo que resta do tempo escolar. J& nos periodos de férias
escolares estes espacos sdo frequentados durante todo o dia. Este aspecto condiciona as
actividades realizadas nestes espacos. Esta situacdo é evidente no discurso do
coordenador do CATL A:

No periodo ndo lectivo as criangas estdo ca todo o dia e ai nds acabamos por realizar
actividades de tempos livres no verdadeiro sentido do termo (...) quero dizer que
nestes periodos em que ndo ha escola entdo n6s temos margem para realizar
actividades livres (...) podemos fazer muitos passeios e jogos. Praia, piqueniques,
cinema e, no fundo actividades com que nés adultos, gostamos de ocupar 0S nossos
tempos livres. (CrdCATL — A)

Com este registo, parece-nos que as actividades de caracter recreativo realizadas
nos espacos de actividades de tempos livres, em foco no presente estudo, encontram-se
condicionadas aos periodos em que as criangas se encontram fora das suas ocupagdes
escolares. No periodo lectivo, as actividades de acompanhamento escolar parecem ter
prioridade sobre as restantes. No periodo ndo lectivo, estes espacos optam por
actividades de natureza mais ludica e recreativa. Esta constatacdo encontra fundamento
nos projectos educativos que referem: “Nos periodos de férias privilegiar a realizacdo de
actividades ludicas e de lazer exteriores ao contexto local, através de passeios.” (PE
CATL — A). Verificamos assim que as actividades recreativas, promovidas por estes

espacos, estdo condicionadas pelos periodos de férias escolares das criancas.
Sintetizando os Processos de interaccdo estabelecidos no seio do CATL, as

caracteristicas de interaccdo crianga - crianga, identificadas pelos coordenadores

pedagdgicos, ndo estdo em consonancia com o referido pelos professores do 1.° ciclo. A
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caracteristica dominante identificada pelos entrevistados refere-se a uma relacdo de
amizade e colaboragdo. Este aspecto foi confirmado pelas observacGes realizadas. Por
outro lado, no que respeita a relacdo estabelecida Adulto-crianca, a caracteristica
dominante, referida pelos entrevistados, volta a estar assente na afectividade,
coincidindo com literatura na area (por exemplo Amado et al, 2009), ainda que de uma
forma mais evidente no discurso do coordenador pedagdgico do contexto A. As
perspectivas dos coordenadores face ao estabelecimento de regras evidenciam visdes
distintas para cada contexto. Ambos 0s coordenadores assumem a lideranca dos espacos
de actividades de tempos livres, 0 que seria de esperar de acordo com o conhecimento
tedrico disponivel (por exemplo, Postic, 2007) contudo, revelam formas distintas de
gestdo desta lideranca. No contexto A, o discurso do coordenador, a par das observagoes
efectuadas, sugerem a existéncia de uma lideranca partilhada, semelhante ao que refere
Santos (2007) a este respeito. O CATL do contexto A parece atribuir algum fundamento
a afirmacdo de Perrenoud (2001) que aponta que em contextos de recreacdo existe uma
maior propenséo para o estabelecimento de dindmicas de interacgéo centradas no grupo.
Para la da associacdo que encontramos no CATL do contexto A, o coordenador do
contexto B apresenta uma perspectiva divergente, uma vez que nos permite perceber
que o processo de estabelecimento de regras e de gestdo da lideranga se encontra
centrado no adulto.

No que respeita a natureza das actividades desenvolvidas, ha a registar uma clara
dominéncia das actividades de acompanhamento escolar. No contexto A esta opc¢édo
parece basear-se nas caracteristicas familiares das criancas. No contexto B esta opg¢do
parece fundamentar-se numa valorizagdo do trabalho desenvolvido pela escola, para la
dos tempos e das fronteiras desta, coincidindo com Aradjo (2004) que refere que as
actividades de tempos livres sdo em grande medida marcadas pelo trabalho
desenvolvido na escola. As perspectivas expressas pelo coordenador pedagdgico do
contexto B evidenciam fundamentos de uma perspectiva assistencialista na medida em
que, nas actividades promovidas, se valoriza o supervisionamento do adulto,
coincidindo com o que referem McHale, Crouter e Tucker (2001). Por outro lado, em
qualquer dos contextos, a valorizagdo do percurso escolar das criangas realga uma
ocupacdo de tempos livres amplamente condicionada pela acg¢do da escola
Consequentemente, o tempo livre e o lazer, concretamente, as func@es de divertimento,
descanso e desenvolvimento s6 parecem ser valorizadas para la da intervengéo escolar.

Conforme ja havia constatado Aradjo (2004), s6 nos periodos ndo lectivos parece
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emergir uma preocupacdo com os tempos livres das criancas, assente numa perspectiva
ludica, com enfoque na realizacdo de actividades de lazer, através de uma configuracao
dos espacos de CATL valorizadora da livre escolha das criangas e da autonomia,
constituindo-se a0 mesmo tempo uma oportunidade de enriquecimento do nivel

educativo do individuo advogado por Pires (1999) para a educacgéo extra-escolar.

2.3.5 — Cooperacao entre a escola do 1.° cicloe 0o CATL

Relativamente a terceira tematica, Cooperacdo entre a escola do 1.° ciclo e o
CATL, os dados recolhidos permitem-nos aceder a relatos de experiéncias de
cooperacdo ja realizadas pelas instituicGes, bem como de accGes que se pretende
desenvolver no futuro, identificando também modalidades de concretizacdo desta
articulacdo. Estes dados resultam dos contributos provenientes da analise documental
aos projectos educativos e das entrevistas realizadas aos agentes educativos de ambas as

instituices, conforme ilustramos no Quadro 7.

Quadro 7 - Tematica 3 - Cooperacao entre a Escola do 1.° Cicloe o CATL

Anélise Documental Entrevista
Projecto Projecto o
Educativo de Educativo do Profeszc:gz do 1. Cg;)(;gegaciigggs
Escola CATL 909
Categorias Subcategorias A B A B A B A B
. Cooperacdo efectivada v v v v v v
6 — Experiéncias
EEEEEE Cooperacdo desejada v v v v
Colaboracéo na v
realizacdo de festas
Tarefas da escola no
v v v v
7 — Modalidades CATL
de Cooperacéo Vi
perac Actividades do CATL na v v v v
escola
Troca de informac6es v v
entre profissionais

No que respeita a categoria de Experiéncias de cooperacéo (6), verificamos
que, quer nos projectos educativos, quer nas entrevistas, ha alusdes a cooperagdo. Nos

projectos educativos h& indicacbes explicitas para se proporcionar aos alunos
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actividades de enriquecimento do curriculo em diferentes dominios e de situagdes
quotidianas ligadas a familia e a0 meio ambiente. Quanto aos dados das entrevistas, sdo
indicadas diversas actividades, como por exemplo:

Para o dia da mée, o ATL veio até ca e a gente fez um trabalho (...)
(PEBL.°C - A)

... ha a salientar um projecto de apoio a actividades lectivas que teve inicio ha cerca
de dois anos (...) Este projecto surgiu na medida em que os ATLs desta zona
funcionavam em dois periodos. Como os horérios das escolas foram expandidos nos
ficamos sem criangas de manhd e entdo comecamos a preparar dinamizacfes que
fazemos nas escolas (...) (CrdCATL A)

No entanto, o coordenador pedagodgico do contexto B chega a assumir que nao
ha cooperacdo:
Claro que em termos de cooperagdo ndo ha, eu gostaria que houvesse, mas também
nunca houve esta iniciativa da minha parte nem da escola. (CrdCATL — B)

No respeitante & Cooperacdo desejada, ndo estd expressa nos projectos
educativos, para além do que é de esperar na concretizacdo de um projecto, mas todos
os entrevistados expressam o desejo de ela ser concretizada no futuro. Assim, por
exemplo:

Realmente gostdvamos muito que também a escola pudesse vir ao ATL
(CrdCATL — A), ou “ 0 ideal era eles virem c& mais vezes” (PEB1.°C — A).

Face as Modalidades de cooperacdo (7), observa-se que 0S projectos
educativos sO as clarificam ao nivel de tarefas da escola a realizar no CATL e de
actividades do CATL a realizar na escola. Nos projectos educativos surgem
explicitadas, ainda que de forma superficial, l6gicas de ac¢do baseadas na cooperacdo
entre estas instituicdes. No projecto educativo da escola do contexto A comenta-se a
realizagdo de actividades “de caracter facultativo, e de natureza eminentemente ludica e
cultural, incidindo, nomeadamente, nos dominios desportivo, artistico, cientifico e
tecnoldgico, de ligacdo da escola com o meio, de solidariedade e voluntariado e da

dimensao europeia na educagdo” (PE Escola 1.°C — A).
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Apesar desta referéncia, apenas pelo discurso dos entrevistados se torna possivel
identificar modalidades de cooperacdo concretas. Acerca da Colaboracdo na realizacéo
de festas, o professor do 1.° ciclo refere o seguinte:

Eles fornecem sempre o ATL sempre que seja para alguma festa (...) O espago (...) €

nos fazemos as festas 4. (...) Tirando isto, ndo existe mais cooperacdo. (PEB1.°C — B)

Neste caso, realce-se a superficialidade de cooperacéao entre a escola do 1.° ciclo
e o CATL.
Ja no que respeita as Tarefas da escola no CATL, estas ilustram-se com o

discurso dos seguintes professores:

Olhe, Expressdo Plastica, porque eles ttm um espaco muito amplo e muito bom para
fazermos actividades de expresséo pléstica. (PEB1.°C - B)

Neste caso a cooperacdo passa pela partilha do espago do CATL com a escola,

com vista a realizacdo de actividades de Expressao Plastica.

Como fundamentos da subcategoria das Actividades do CATL na escola,
registamos 0s seguintes discursos:

Este projecto € uma coisa que eu gostava muito de fazer e que é a realizagdo de

actividades ludicas com base em determinados jogos direccionados para cada turma.

(...) Este projecto previa uma ida semanal as escolas e também previa a implicagao de

outras entidades. Seria uma equipa digamos assim. (CrdCATL — A)

Eu acho que seria muito positivo se o ATL viesse a escola mais vezes (...) €
desenvolver outras actividades como pecas de teatro ou expressdo plastica que nos
pudéssemos integrar no trabalho que estamos a realizar (...) as criangas ficariam
claramente a ganhar porque seria uma dinamizacdo diferente (...) Eles acabam por

realizar algumas actividades mais ludicas. (PEB1.°C — A)

Finalmente a troca de informacgdes entre profissionais esta patente nos

depoimentos do coordenador do CATL do contexto B:

Logicamente eu gostaria que houvesse por exemplo em termos de TPC eu tento ndo

interferir, agora, por vezes, sinto a necessidade de poder trocar impressdes (...) muitas
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vezes acontece os mitidos chegarem aqui ¢ dizerem ‘a minha professora disse para ndo
fazer isto assim’ ta a ver e eu fico inquieta para saber se realmente sera Ou Se nao sera,

se é da crianca e ndo tenho outra informagdo. (CrdCATL — B)

E na sequéncia desta valorizagdo que este coordenador aponta modalidades de
cooperacdo assentes em momentos formais de troca de informacéo:

(...) Olhe através de reunides. Eu sinto por vezes a necessidade de saber um pouco

mais e ndo digo que estivéssemos sempre a conversar, mas acho gque uma reunido de

vez em quando era boa para todos. (CrdCATL — B)

Em relacdo aos projectos educativos, existe indica¢do especifica de modalidades
de cooperacdo apenas no contexto A. Quanto as entrevistas, esta indicacdo regista-se
apenas ao contexto A para as actividades do CATL na escola, apenas ao contexto B para
a Colaboracao na realizacdo de festas e tarefas da escola no CATL, e nos contextos A e

B, na troca de informagdes entre profissionais
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CONCLUSAO

O presente trabalho de investigacdo partiu das diferentes manifestacbes que o
fendmeno educativo assume, centrando-se na Educacao Escolar, pela ac¢do da escola do
1.2 ciclo, e Extra-escolar, pela ac¢do dos Centros de Actividades de Tempos Livres
(CATL). Face a este fendmeno, a literatura na area sublinha o caracter de transmissao e
oficializacdo das aprendizagens da educagdo escolar (Pires, 1999), mas reconhece
também a necessidade de responsabilizacdo de toda a sociedade para a missao educativa
(Delors, 1999). Nesta missdo, esta em causa 0 desenvolvimento de competéncias ao
nivel do Aprender a Conhecer, Aprender a Fazer, Aprender a Viver Juntos e Aprender
a Ser, como sendo os quatro pilares fundamentais da educacao (Delors, 1999).

Para a educacdo extra-escolar, preconizada pelos Centros de Actividades de
Tempos Livres, emergem diferentes perspectivas sobre as suas finalidades e funcgdes,
sendo de destacar as légicas de Guarda (Franch, 2002), de Complemento da acc¢do
educativa da escola (Watts & Caldwell, 2008) ou de Actividades ludicas (Aradjo, 2004),
aspectos desenvolvidos ao longo da reviséo de literatura deste trabalho.

Foi, entdo, nosso objectivo perceber as metas e algumas das dinamicas de
interaccdo associadas a cada um destes espacos, bem como a articulacdo que se
estabelece entre estas instituicbes. Por se tratar de um estudo de aproximagéo ao estudo
de caso, apenas permite assinalar aspectos relativos ao meio focado.

As questdes que definimos com vista a nossa inten¢do de melhor conhecer esta
problematica sdo: Serd que os professores do 1.° ciclo do ensino basico (educacao
escolar) e os coordenadores do CATL (educagdo extra-escolar) partilham as mesmas
perspectivas face ao trabalho desenvolvido em ambas as instituicbes? As posi¢cdes que
defendem estdo em sintonia com 0s respectivos projectos educativos? E a forma de
relacionamento com as criangas também é semelhante?

Contribuindo para responder a estas questdes foi nosso intuito conhecer as
perspectivas do professor do 1.° Ciclo e do coordenador pedagdgico do CATL, face as
finalidades do trabalho desenvolvido no dia-a-dia da escola do 1.° ciclo do ensino basico
e do CATL, bem como os respectivos projectos educativos; as diferencas existentes no
que respeita aos processos de interacgdo estabelecidos no seio de cada um destes
contextos, relativamente sobretudo as dindmicas de interaccdo Adulto — Crianga e
Crianga — Crianca; e a importancia que os professores do 1.° Ciclo e os coordenadores

pedagogicos dos CATL atribuem & existéncia de uma cooperagdo entre estas
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instituicOes, tentando descortinar que accgdes se poderdo concretizar com vista a esta
cooperacéo.

A resposta as questdes do presente estudo revela-se nas trés grandes tematicas
que nos permitiram organizar toda a informacdo recolhida: 1) as Finalidades atribuidas
ao trabalho desenvolvido no dia-a-dia da escola do 1.° ciclo do ensino basico e do
CATL; 2) Processos de interaccdo estabelecidos no seio da escola do 1.° ciclo e do
CATL,; 3) Cooperacéo entre a escola do 1.° ciclo e 0o CATL.

Relativamente a primeira tematica, os dados permitiram constituir trés categorias
de analise: Competéncias Intra-pessoais (expressas nas subcategorias de Métodos de
trabalho, Responsabilidade, Autonomia e Criatividade); Competéncias de
relacionamento Interpessoal (centradas no Relacionamento com 0s outros e no
Cumprimento de regras); e Competéncias ligadas as areas do curriculo escolar
(Competéncias especificas de Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio, por
um lado, e das Expressdes Plastica, Dramética, Musical e Motora, por outro).

Passando a analise das finalidades do trabalho desenvolvido no dia-a-dia da
escola do 1.° ciclo do ensino bésico, a partir das posicdes de docentes deste ciclo e de
coordenadores do CATL, das oito subcategorias enunciadas, os professores do 1.° ciclo
e coordenadores pedagdgicos dos CATL partilham as mesmas perspectivas
relativamente a cinco delas, apontando para a valorizacdo de Métodos de trabalho,
Relacionamento com os outros e Competéncias relativas a Lingua Portuguesa,
Matematica e Estudo do Meio, e ndo valorizacdo da Criatividade e Competéncias
relativas as Expressdes Plastica, Dramatica, Musical e Motora. As trés subcategorias
apenas valorizadas pelos professores do 1.° ciclo sdo a Responsabilidade, Autonomia e
Cumprimento de Regras.

Em termos de contextos do estudo (uma escola do 1.° ciclo e um CATL numa
localidade e outra escola e CATL noutra localidade), as perspectivas partilhadas
correspondentes as competéncias valorizadas e as competéncias ndo valorizadas por
todos os entrevistados sdo as mesmas nos contextos A e B.

Relativamente a sintonia entre as posi¢des defendidas pelos professores do 1.°
ciclo e as opgOes expressas nos respectivos projectos educativos, verifica-se que esta
ocorre ao nivel da Responsabilidade, Relacionamento com os outros e Competéncias
relativas a Lingua Portuguesa, Matemética e Estudo do Meio. Quanto a falta de
sintonia, observa-se que, por um lado, apenas os professores do 1.° ciclo valorizam os

Métodos de trabalho, por outro lado, estdo realcados nos projectos educativos a
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Criatividade e as competéncias relativas as Expressdes Plastica, Dramatica, Musical e
Motora. Nestes dados é de realcar o facto de a Criatividade e as Competéncias relativas
as Expressdes Plastica, Dramética, Musical e Motora apenas surgirem ao nivel dos
documentos dos projectos educativos, ou seja, das intencdes do ensino, evidenciando
falta da sua operacionalizacdo no quotidiano. Pelo contrario, os Métodos de trabalho
ndo sdo relatados ao nivel destes documentos mas surgem no discurso dos entrevistados
e nas praticas observadas.

As observacdes efectuadas corroboram dados das entrevistas e dos projectos
educativos ao nivel do realce dado a Responsabilidade, a Autonomia, ao Cumprimento
de regras e as Competéncias relativas a Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do
Meio. Confirmam ainda dados das entrevistas quanto a saliéncia dada aos Métodos de
trabalho.

De todas as finalidades exploradas, a Unica que mereceu total consenso entre
todos os dados recolhidos foi a subcategoria das Competéncias relativas a Lingua
Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio, permitindo acentuar o peso do papel

instrutivo da escola na formacao oferecida.

No que respeita as finalidades do trabalho desenvolvido no dia-a-dia do
CATL, no ambito das entrevistas, é partilhada pelos coordenadores pedagdgicos e
professores do 1.° ciclo do ensino basico a valorizacdo de seis subcategorias. Todos 0s
entrevistados destacam os Métodos de trabalho e, parte deles, a Criatividade,
Relacionamento com os outros, Cumprimento de regras, Competéncias relativas a
Lingua Portuguesa, Matemética e Estudo do Meio e Competéncias relativas as
Expressdes Plastica, Dramatica, Musical e Motora. Apenas € valorizada pelos
professores do 1.° ciclo a Responsabilidade e pelos coordenadores do CATL a
Autonomia.

Face aos contextos analisados, a partir das entrevistas, verificamos que o
contexto A sobressai pela importancia dada a Autonomia e a Criatividade, e o contexto
B pelo Cumprimento de regras.

Em termos de consonéncia entre as posi¢es defendidas pelos coordenadores
pedagdgicos e as opgdes expressas nos projectos educativos dos CATL, verifica-se que
0s projectos educativos ndo reflectem a totalidade das competéncias salientadas pelos
coordenadores pedagogicos. Neste sentido, os coordenadores pedagdgicos destacam 0s

Métodos de trabalho, Competéncias relativas a Lingua Portuguesa, Matemaética e
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Estudo do Meio e Competéncias relativas as Expressdes Plastica, Dramatica, Musical e
Motora, ndo mencionadas nestes projectos.

As observacoes realizadas nos contextos de CATL permitiram confirmar dados
das entrevistas e dos projectos educativos no que respeita a Autonomia, Criatividade,
Relacionamento com os outros e Cumprimento de regras. Também permitiram
confirmar dados apenas das entrevistas ao nivel dos Meétodos de trabalho,
Responsabilidade, Competéncias relativas a Lingua Portuguesa, Matemética e Estudo
do Meio e Competéncias ligadas as Expressoes Plastica, Dramatica, Musical e Motora.

Face a estes resultados importa destacar as finalidades ndo enunciadas nos
documentos dos projectos educativos, mas presentes nas praticas observadas no CATL
e no discurso dos seus coordenadores. Assim, 0os Métodos de trabalho, as Competéncias
da Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio e Competéncias relativas as
Expressdes Plastica, Dramatica, Musical e Motora constituem finalidades néao
formalmente reconhecidas, mas concretizadas e trabalhadas no quotidiano do CATL.

De seguida apresentamos resultados dos Processos de Interacgdo estabelecidos
no seio da escola do 1.° ciclo e do CATL, a segunda tematica em estudo. Trata-se de
uma tematica constituida por duas categorias: Dinamicas da interaccdo e Natureza das
actividades. Da primeira, fazem parte as subcategorias Interac¢do crianga-crianga,
Interaccdo adulto-crianca e Estabelecimento de regras. A segunda engloba também trés
subcategorias: Actividades de acompanhamento escolar, Actividades definidas e
orientadas pelo adulto e Actividades de caracter recreativo.

Relativamente aos Processos de interaccéo estabelecidos no seio das escolas
do 1.° ciclo, o discurso das entrevistas permite concluir que, por um lado, as Relag¢des
crianca-crianca incidem sobretudo em situacdes de conflito, um dado que ndo encontrou
confirmacdo na informacéo recolhida pela observacdo em contexto de sala de aula. Esta
concluséo sugere existir especial preocupacgédo por parte dos professores na criacdo de
relacbes afaveis entre as criancas como condicdo para o bom clima de trabalho,
deixando eventualmente para um segundo plano as interac¢cdes que estas constroem em
termos das aprendizagens mais académicas. Por outro lado, nas Interac¢des adulto-
crianga, emergem relatos de relagBes baseadas na afectividade e na importancia do
didlogo e da participagdo dos intervenientes, assentes numa lideranca centrada e
assumida pelo adulto. Os dados da observagéo permitiram comprovar que as interac¢des

estabelecidas foram sempre geridas pelo adulto.
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Quanto ao Estabelecimento de regras, ndo foi possivel colher dados no @mbito
das observacdes efectuadas, mas o discurso dos professores real¢a que sdo construidas
com a colaboracdo das criangas e que se trata de um processo que ocorre sobretudo no
inicio do ano.

Ao nivel dos documentos dos projectos educativos, ndo ha qualquer mencéo as
subcategorias das Dinamicas de interacgdo a desenvolver com as criangas.

No respeitante & outra categoria, Natureza das actividades desenvolvidas no 1.°
ciclo do ensino basico, os dados obtidos realgam uma dominancia das Actividades
definidas e orientadas pelo adulto, atribuindo-se ao programa escolar, dificuldades em
operacionalizar sobretudo os principios de aprendizagens diversificadas e activas. Nesta
segunda tematica, esta foi a subcategoria que reuniu total consenso entre os dados da
analise documental, entrevistas e observacfes realizadas, acentuando o peso que a
mesma tem na natureza do trabalho desenvolvido ao nivel do 1.° ciclo do ensino basico.
Ja as Actividades de caracter recreativo surgem relatadas apenas no contexto B quer ao
nivel do projecto educativo quer da entrevista.

Depois de apresentadas as conclusfes acerca dos Processos de interacgdo nas
escolas do 1.° ciclo, avangcamos para os resultados da sua configuracdo nos CATL.
Nestes, as Interaccbes crianga—crianga estdo associadas, nas palavras dos
coordenadores, a amizade e cooperacdo, sendo explicitadas num dos projectos
educativos e confirmadas pelas observacdes realizadas. Recorde-se que os professores
do 1.° ciclo acentuaram, no seu discurso, as relacdes de conflito e ndo propriamente as
de amizade.

No que se refere a Relacdo adulto-crianga, ambos os coordenadores apontam a
amizade como aspecto marcante das suas interac¢des, sem que, por isto, tenham de
prescindir do seu poder e “pulso” na gestdo do trabalho desenvolvido. Nas observagdes,
foi possivel confirmar esta relagcdo amistosa entre o coordenador e as criangas.

O Estabelecimento de regras, a Gltima subcategoria das Dindmicas de interaccéo,
é valorizado nas falas de ambos os coordenadores, mas em sentido divergente. Enquanto
0 coordenador do contexto A remete para um processo partilhado entre adultos e
criancas, o coordenador do contexto B admite tratar-se de um processo apenas centrado
no adulto. Na sequéncia desta posic¢do do ultimo coordenador, é possivel identificarem-
se referéncias a tensdes ligadas ao acatamento de regras, porque estas tém que existir,
mas se houver exagerado rigor na sua aplicacdo a crianca podera deixar de frequentar o

CATL. Esta chamada de atencdo para ndo existir um exagerado rigor na aplicacdo de
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regras, ndo excluindo quem prevarica, assume caracteristicas de uma perspectiva
assistencialista, descrita por exemplo por Franch (2002), no sentido em que o CATL
devera acolher todas as criancas, evitando que, nas palavras do coordenador, “estejam
narua’.

Relativamente a Natureza das actividades desenvolvidas nos CATL, verificou-se
um dominio das relacionadas com as tarefas de Acompanhamento escolar, sobretudo na
realizacdo dos TPCs, e com as Actividades definidas e orientadas pelo adulto. A estes
registos da observacdo ha que acrescentar a énfase dada, igualmente, a realizacdo dos
trabalhos de casa, tanto pelos coordenadores como por um dos projectos educativos.
Estes resultados configuram uma perspectiva escolar da ocupacdo dos tempos livres,
uma vez que as actividades séo orientadas para o complemento de questdes instrutivas
(Kahne et al, 2001), funcionando como uma extenséao da escola.

Para concluir a andlise dos Processos de interaccdo estabelecidos no CATL,
observamos que a subcategoria ligada as Actividades de caracter recreativo é a Unica
apontada por todas as fontes de recolha de dados (analise documental, entrevista e
observacdao), mas, de acordo com informacgdes das entrevistas e dos projectos
educativos, assume dinamicas distintas em época lectiva e de férias. Em época lectiva as
actividades livres e recreativas surgem no tempo que resta da realizacdo das tarefas de
complemento escolar. No periodo de férias as actividades sdo exclusivamente ludicas e
recreativas, ligadas a passeios, jogos, piqueniques, cinema, entre outras. Nas nossas
observacdes, os dados relativos as actividades de caracter recreativo ocorreram apés a
realizacdo das tarefas de complemento escolar, ou nos dias em que ndo havia que

cumprir tarefas desta natureza.

Passamos a abordar a Cooperacdo entre a escola do 1.° ciclo e 0 CATL, a
terceira e UGltima temética do nosso estudo. Constam desta tematica as categorias
Experiéncias de cooperacdo e Modalidades de cooperagdo. As Experiéncias de
cooperacdo dizem respeito a Cooperacdo efectivada, por um lado, e Cooperagdo
desejada por outro. Por sua vez, das Modalidades de cooperacdo fazem parte quatro
categorias: Colaboracdo na realizagdo de festas; Tarefas da escola no CATL;
Actividades do CATL na escola, e Troca de informagdes entre os profissionais.

As experiéncias de cooperacdo existem, embora parecam ocorrer de forma

ocasional. Todos os entrevistados expressam o desejo de que ela ocorra no futuro. Das
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modalidades de cooperacdo encontradas, as mais aludidas sdo as tarefas da escola no

CATL e as Actividades do CATL na Escola.

Ao terminarmos o presente estudo consideramos que os resultados obtidos
poderiam tomar outro sentido caso existisse uma recolha de dados mais intensiva,
sobretudo, no que respeita a observagdo. O presente trabalho constituiu um desafio, mas

também uma oportunidade de aprendizagem para 0 seu autor.
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Anexo | — Objectivos do Ensino Bésico (1.° 2.° e 3.° Ciclos)

Com base na apresentacdo da Lei de bases do Sistema Educativo comentada por

Pires (1999), os objectivos da educacao escolar dispdem-se da seguinte forma:

1- No plano pessoal procura-se o desenvolvimento:

a.
b.
C.
d.
e.

Dos interesses e aptiddes de cada um;

Da capacidade de memdria e de raciocinio;
Do espirito critico e da criatividade;

Do sentido moral e da sensibilidade estética;
Das aptiddes fisicas e motoras.

2- No plano de relacionamento social procura-se:

a.
b.
C.

A realizacdo individual em harmonia com a solidariedade social;

O desenvolvimento da maturidade civica e socio-afectiva;

A aquisicdo de atitudes autonomas, civicamente responsaveis e
democraticamente intervenientes;

O desenvolvimento da consciéncia nacional, numa perspectiva do
humanismo universalista e da solidariedade e cooperacao internacional;
O aprofundamento desta consciéncia nacional pelo desenvolvimento da
lingua, da histéria e da cultura portuguesas.

3- No plano das aquisi¢Oes cognitivas procura-se:

a.

Combinar o saber e o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e
a cultura do quotidiano;
Promover o interesse pela actualiza¢do de conhecimentos tendo em vista
uma permanente valorizacao pessoal do saber;
Promover, no desenvolvimento curricular a valorizacdo e a organizacao
dos saberes, tendo em vista a possibilidade:
i. De prosseguimento de estudos;
ii. Da insercdo em esquemas de formacdo profissional;
iii. Da aquisicdo de métodos e instrumentos de trabalho pessoal e
em grupo que levem & valorizagdo da dimensdo humana do
trabalho.

4- No plano do comportamento institucional a escola deve:

a.
b.

Criar condic¢des de promocdo escolar e educativa para todos os alunos;
Colaborar com as familias, pela participacdo no processo de informacao
e orientacdo educacionais;
Dispensar atencdo especial as criangas com necessidades educativas
especificas.

(Pires, 1999, pp. 49-50)
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Anexo Il — AccBes a Desenvolver pelos professores do 1.° ciclo com vista a promocéo das competéncias essenciais

Competéncia

Accbes a Desenvolver por cada professor

Contexto da Cidadania

1. Mobilizar saberes culturais,
cientificos e tecnoldgicos para
compreender a realidade e para
abordar situagdes e problemas do
quotidiano;

Abordar os contetidos da area do saber com base em situagdes e problemas;

Rentabilizar as questdes emergentes do quotidiano e da vida do aluno;

Organizar o ensino com base em materiais e recursos diversificados, dando atencéo a situagdes do quotidiano;

Organizar o ensino prevendo a experimentacéo de técnicas, instrumentos e formas de trabalho diversificados;

Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades dirigidas a observag&o e ao questionamento da realidade e a integragéo de saberes;
Organizar actividades cooperativas de aprendizagem, orientadas para a integracéo e troca de saberes;

Desenvolver actividades integradoras de diferentes saberes, nomeadamente a realizacdo de projectos;

2. Usar adequadamente linguagens
das diferentes areas do saber
cultural, cientifico e tecnolégico
para se expressar;

Organizar o ensino prevendo a utilizagao de linguagens de comunicagéo diversificadas;

Organizar o ensino com base em materiais e recursos em que sdo utilizadas linguagens especificas;

Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades diferenciadas de comunicacéo e de expresséo;

Rentabilizar as potencialidades das tecnologias de informacéo e de comunicag&o no uso adequado de diferentes linguagens;
Apoiar o aluno na escolha de linguagens que melhor se adequem aos objectivos visados, em articulagdo com os seus interesses;
Desenvolver a realizacdo de projectos que impliquem o uso de diferentes linguagens.

3. Usar correctamente a lingua
portuguesa para comunicar de
forma adequada e para estruturar
pensamento proprio;

Organizar o ensino prevendo situagdes de reflexao e de uso da lingua portuguesa, considerando a heterogeneidade linguistica dos alunos;

Promover a identificagdo e a articulagdo dos contributos de cada area do saber com vista ao uso correctamente estruturado da lingua portuguesa;

Organizar o ensino valorizando situagdes de interaccéo e de expressdo oral e escrita que permitam ao aluno intervengdes personalizadas, auténomas e criticas;
Rentabilizar os meios de comunicagéo social e o meio envolvente na aprendizagem da lingua portuguesa;

Rentabilizar as potencialidades das tecnologias de informacédo e de comunicagdo no uso adequado da lingua portuguesa;

4. Usar linguas estrangeiras para
comunicar adequadamente em
situacdes de quotidiano e para
apropriacdo de informacédo;

Organizar o ensino prevendo o recurso a materiais pedagoégicos em lingua estrangeira;

Rentabilizar o recurso a informagéo em lingua estrangeira acessivel na Internet e outros recursos informaticos;

Organizar actividades cooperativas de aprendizagem em situagdes de interaccéo entre diversas linguas e culturas;

Promover actividades de intercambio presencial ou virtual, com utilizac8o, cada vez mais intensa, das tecnologias de informagéo e comunicagéo;
Promover a realizagdo de projectos em que seja necessario utilizar linguas estrangeiras.

5. Adoptar metodologias
personalizadas de trabalho e de
aprendizagem adequadas a
objectivos visados;

Organizar o ensino prevendo a experimentagdo de técnicas, instrumentos e formas de trabalho diversificados;

Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades dirigidas a expressao e ao esclarecimento de ddvidas e de dificuldades;
Organizar actividades cooperativas de aprendizagem;

Organizar o ensino com base em materiais e recursos diversificados, adequados as diferentes formas de aprendizagem;

Apoiar o aluno na descoberta das diversas formas de organizacdo da sua aprendizagem.

6. Pesquisar, seleccionar e
organizar informagdo para a
transformar em conhecimento
mobilizavel,;

Organizar o ensino prevendo a pesquisa, selec¢do e tratamento de informagéo;

Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades dirigidas a pesquisa, selec¢do, organizagao e interpretagdo de informagao;
Organizar o ensino prevendo a utilizagao de fontes de informagéo diversas e das tecnologias da informagéo e comunicago;

Promover actividades integradoras dos conhecimentos, nomeadamente a realizagéo de projectos.

7. Adoptar estratégias adequadas a
resolucéo de problemas e &
tomada de decisoes;

Promover intencionalmente, na sala da aula e fora dela, actividades que permitam ao aluno fazer escolhas, confrontar pontos de vista e resolver problemas;

Organizar o ensino prevendo a utilizagao de fontes de informagéo diversas e das tecnologias da informacéo e comunicacéo para o desenvolvimento de estratégias de resolucéo de
problemas;

Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades de simulag&o e jogos de papéis que permitam a percepgao de diferentes pontos de vista;

Promover a realizaco de projectos que envolvam a resolucéo de problemas e a tomada de decisdes.

8. Realizar actividades de forma
auténoma, responsavel e criativa;

Organizar o ensino prevendo a realizacéo de actividades por iniciativa do aluno;

Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades dirigidas a experimentacéao de situagdes pelo aluno e a expressao da sua criatividade;
Organizar actividades cooperativas de aprendizagem rentabilizadoras da autonomia, responsabilizagdo e criatividade de cada aluno;

Organizar o ensino com base em materiais e recursos diversificados que favorecam a autonomia e a criatividade do aluno;

Apoiar o aluno na descoberta das diversas formas de organizacéo da sua aprendizagem e na constru¢éo da sua autonomia para aprender;

Criar na escola espagos e tempos para intervencéo livre do aluno;

Valorizar, na avaliagdo da aprendizagem do aluno, a produg&o de trabalhos livres e concebidos pelo proprio.

9. Cooperar com outros em tarefas
e projectos comuns;

Organizar o ensino prevendo e orientando a execucao de actividades individuais, a pares, em grupos e colectivas;

Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades dirigidas para o trabalho cooperativo, desde a sua concepcéo a sua avaliacdo e comunicacéo aos outros;
Propiciar situacdes de aprendizagem conducentes a promog&o da auto-estima e da autoconfianca;

Fomentar actividades cooperativas de aprendizagem com explicitacdo de papéis e responsabilidades;

Organizar o ensino com base em materiais e recursos diversificados adequados a formas de trabalho cooperativo;
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Apoiar o aluno na descoberta das diversas formas de organizacéo da sua aprendizagem em interac¢do com outros;
Desenvolver a realizagdo cooperativa de projectos.

10. Relacionar harmoniosamente o
COrpo com 0 espacgo, numa
perspectiva pessoal e interpessoal
promotora da sadde e da qualidade
de vida.

Organizar o ensino prevendo a realizagéo de actividades em que é necessario estabelecer regras e critérios de actuagao;

Organizar o ensino prevendo a realiza¢éo de jogos diversificados de modo a promover o desenvolvimento harmonioso do corpo em relagéo ao espaco e ao tempo;

Promover intencionalmente, na sala da aula e fora dela, actividades dirigidas a apropriacéo de habitos de vida saudaveis e a responsabilizacéo face a sua propria seguranca e a dos
outros;

Organizar actividades diversificadas que promovam o desenvolvimento psicomotor implicado no desempenho de diferentes tarefas;

Organizar actividades cooperativas de aprendizagem e projectos conducentes a tomada de consciéncia de si, dos outros e do meio;

Organizar o ensino com base em materiais e recursos diversificados.

11. Utilizar os saberes cientificos
e tecnoldgicos para compreender
os fendmenos naturais ilhéus e

Organizar visitas de estudo orientadas para os fendmenos naturais a observar;
Incitar & criacdo e manutenc&o de espagos e tempos escolares de estudo e preservacgao da flora e fauna regionais;
Propor a realizacéo de actividades de observacéo, registo e aprendizagem com base nos fenémenos naturais;

dos Acores no mundo;

(3}

kS| para com eles interagir; Promover experiéncias de iniciacdo cientifica sustentadas na realidade insular.

E 12. Mobilizar conhecimentos e Por em prética actividades que visem a aprendizagem por intermédio das novas tecnologias da informag&o e comunicagéo;

2 recursos tecnoldgicos para Prever situagdes de ~pesquisa no @mbito das diferentes disE:ipIinas rec_orrepdo as novas Eecnologi_as da informag&o e comunicagéo; i B

£ perspectivar uma participagio Estimular a utilizacdo das novas tecnologias da informagéo e comunicagéo na realizagdo de projectos envolvendo troca de informagéo entre alunos ou escolas da regiéo;

= personalizada na sociedade global Valorizar, na avaliagéo das aprendizagens dos alunos, o tratamento dado a informagéo recolhida através das novas tecnologias da informagéo e comunicacéo;

o . .. Dinamizar actividades que promovam a actualizagdo de saberes com recurso as novas tecnologias da informagéo e comunicagao.

> de informacéo;

g 13. Potenciar tematicas, técnicas e | Organizar o ensino de forma a valorizar situacdes de interaccdo com as diferentes formas artisticas;

8 suportes insulares para o Prever momentos de aprendizage_m que incIu_am visitas a museus, galeriqs ge arte, b_iblioteca_s, feira_s temética§, ex'posigt")gs, monumentos, ou outras similares.
desenvolvimento de padrdes de Programar actividades de aprendizagem que integrem analise de composicdes artisticas locais e regionais no &mbito da pintura, escultura, literatura, danca, teatro, artes com suportes
julgamento e fruicéo estética multimédia, poliartes, ou outras similares;

) Promover o confronto entre diferentes tematicas e suportes caracteristicos da expresséo artistica.
14. Mobilizar os saberes escolares | Potenciar as vivéncias do aluno para dar sentido as aprendizagens;
para se posicionar, de forma Privilegiar a auto e hetero—avalia(;é~0 como mgtodologia reflexiva e'dfe anélis?_critica;_ o
critica e participativa, no contexto Promover acthld_ades de qb_servagao e refle~xa0 sobre a reaIl_dade_c_lVlca, politica, social, econémica e cultural dos alunos;
civico, sécio-econémico, politico Promover parcerias estratégicas na resolucao de problemas identificados;
It ' ld I f Yt . Levar os alunos a avaliar o impacto das estratégias utilizadas, reformulando procedimentos e delineando novos ciclos de intervengéo;
€ cuftural do qual Taz parte; Organizar o ensino prevendo estratégias (visitas de estudo, coldquios, entrevistas, debates) que permitam a articulagdo dos saberes escolares com probleméticas contextuais.
15. Contribuir para a valorizagio Integrar lugares de manifestagéo da histdria regional (monumentos, textos, lendas, etc.) na organizacéo das actividades de aprendizagem;

g do patriménio natural e cultural Fomentar a curio_sidade p_ela historia regional, ~induzindo inquéritos,_entrevistas ou outras formas de recolha de dados nas comunidades de pertenca;

K articulando conhecimentos Explo_rar o contributo rgglgn_al para a construcéo de_ um pas§ado nacnonal,,eu_ropet_J e mundlgl, o ) )

= histori . S Valorizar aspectos da historia das pequenas comunidades (arvores genealdgicas, inauguracdo de edificios, auto e hetero-biografias, ou outros);

S istdricos, culturais e cientificos; | 4 . e AT o i -

= nduzir a elaborag&o de plantas e mapas para consciencializagdo do espago histérico-geografico dos alunos;

s Promover recria¢@es historicas envolvendo a comunidade.

i Identificar elementos do patriménio natural e cultural regional;

° Desenvolver conceitos e atitudes de preservagdo do patriménio natural e cultural.

§ 16. Convocar conhecimentos Organizar actividades cooperativas de aprendizagem com recurso a intercambios de pessoas e bens entre a regido, as comunidades da didspora e outras, recorrendo, ainda, as novas

I sobre os contextos de integracéo tecnologias da informagéo e comunicacdo para o efeito;

8 acoriana para perspectivar o lugar Abordar conteudos e situagdes regionais, destacando a importancia concreta da realidade agoriana no contexto mundial;

Promover, na sala de aula e fora dela, actividades dirigidas & apropriacao dos valores da identidade acoriana;
Rentabilizar a geo-estratégia dos Acores para a organizagdo de actividades e estruturagdo de saberes escolares.

17. Avaliar funcionalmente os
diferentes registos linguisticos
regionais para participar na
valorizagdo e actualiza¢do do
patrimonio linguistico regional.

Criar situacdes de aprendizagem que permitam ao aluno articular a sua lingua com a sua meméria e identidade individual;

Organizar momentos de comparacéo/contraste da lingua materna e da identidade regional com uma lingua estrangeira e a respectiva identidade colectiva;
Trabalhar areas vocabulares especificas por referéncia a determinados fendmenos regionais e locais;

Auvaliar a adequacao dos diferentes registos linguisticos enfatizando o valor positivo dessas diferengas em fungédo dos contextos especificos;

Organizar momentos de recolha de diferentes registos linguisticos em documentos escritos e orais;

Articular os saberes escolares, no ambito da lingua portuguesa, com saberes linguisticos decorrentes das experiéncias dos alunos.
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Anexo I11 — Sintese Legal relativa a Ocupacao de Tempos Livres e Centros de Actividades de Tempos Livres

Documento Legal Foco Data Missdo/Finalidades Funcionamento Profissionais
O desenvolvimento das actividades deve
Proporcionar as criangas experiéncias | processar-se com base: . e
. o . . Técnico com habilitagdes
que concorram para 0 Seu crescimento | a) Na existéncia de um projecto educativo
_ X oz - adequadas, nomeadamente
COMO pessoa; que corresponda ndo s6 aos objectivos do e
Despacho Normativo . . . . . educadores de infancia, técnicos
N2 96/89 o 21 do Criar um ambiente propicio ao | estabelecimento, bem como aos interesses de educacio pela arte, professores
' b CATL 1989 | desenvolvimento da personalidade de | dos utentes e da comunidade R .
Outubro . ) P .. | de educacdo fisica, assistentes
cada crianga; b) Na existéncia de uma estreita L o
. « - « o0 sociais, professores primarios e
Favorecer a inter-relacdo familia- | colaboracdo entre a familia e o C .
. ; : . psicologos, e com especial
escola/comunidade-estabelecimento. estabelecimento, numa perspectiva de P .
. o apeténcia por esta area
partilha de responsabilidades no processo
educativo da crianca.
N . Nos ATL deve existir pelo menos
Realizacdo por alunos do 1.° ciclo do . P
; . . . . . . um monitor, acreditado pela
Decreto Regulamentar ensino basico de tarefas de caracter | Executar um projecto educativo definido e Direccio Regional da
Regional n.° 4/2002/A, CATL 2002 | ladico e pedagogico, em horario pés- | adequado aos objectivos do sistema S
de 21 de Janeiro ; . Solidariedade e
escolar, acompanhados por monitor com | educativo. .
X Seguranca Social, por cada 20
formacao adequada. .
criangas
Lei de Bases do
Sistema Educativo, N.° ... c e,
46/86 de 14 de Permitir a cada individuo aumentar 0s
Outubro, com Actividades de seus conhecimentos e desenvolver as | No Sistema Educativo, para além da
alteracBes da Lei n.° Ocupagéo de 2005 | suas potencialidades, em complemento | Educacdo Pré-escolar e escolar, existe a
115/1997, de 19 de Tempos Livres da formagcéo escolar; educagéo extra-escolar
Setembro e da Lei N.°
49/2005 de 30 de
Agosto
Decreto Legislativo Centro de Actividades de Tempos Livres
Regional N.° 26/2005 ¢ (...) o local onde se desenvolvam
al‘tjgr:d%ee'\:g"ea?ggao actividades de apoio social e de | Funcionamento auténomo.
pu CATL 2008 | complemento curricular destinadas a | A autonomia pedagogica traduz -se na

pelo Decreto
Legislativo Regional
N.° 6/2008/A de 6 de
Marco

criancas com idades compreendidas
entre 0 ingresso no ensino basico e os 12
anos.

existéncia de um projecto educativo
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Anexo IV — Mapa conceptual resultante do levantamento tedrico das Finalidades da Educacao
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Anexo V — Pedido de Autorizacéo oficial para acesso aos dados

EX.MOS SRs
XXX XXX XXX

XXX XXX XXX

ASSUNTO: PEDIDO DE AUTORIZACAO PARA RECOLHA DE DADOS XXXX

No ambito da Dissertacdo de Mestrado em Psicologia da Educacgdo, ramo de especialidade de
Contextos Educativos, Osvaldo Virginio Neto Furtado - mestrando, orientado pela Professora Doutora
Margarida Serpa, vem por este meio solicitar Vossa Exceléncia autorizacdo para recolher dados no/a
CATL/Escola xxxx

A referida Dissertacdo visa centrar-se num professor do 1.° ciclo do ensino basico (educacao
escolar) e num coordenador pedagdgico de um Centro de Actividades de Tempos Livres (educagdo
extra-escolar) face as suas perspectivas profissionais relacionadas com a articulagdo entre a Escola do
1.° Ciclo do Ensino Basico e o Centro de Actividades de Tempos Livres.

Em funcdo dos critérios estabelecidos para a seleccdo do contexto de estudo, 0 XXX XXX

afigura-se como um contexto adequado a recolha de dados que pretendemos realizar.

A recolha dos dados implicara os seguintes procedimentos:
1. Entrevista: Realizada ao Coordenador Pedagdgico do CATL, registada em suporte audio;
2. Observacdo: Realizada no contexto de actividades do CATL, anotada em guido proprio e
registada em suporte audio (para facilitar a transcri¢do);

3. Andlise Documental: Realizada ao Projecto Educativo da instituicéo.

De referir ainda que o consentimento de VVossa Exceléncia ao nosso pedido ndo traz qualquer
tipo de implicagBes a instituicdo ou aos profissionais implicados, uma vez que pretendemos pautar a
nossa conduta pelos principios éticos aplicaveis, nomeadamente no que respeita a confidencialidade e

isencdo do tratamento que serd realizado aos dados a recolher.

Sem outro assunto de momento e agradecendo, desde j&, a atencdo disponibilizada, termino

enviando-lhe os mais cordiais cumprimentos.

Osvaldo Virginio Neto Furtado
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Anexo VI — Contrato de Consentimento Informado Celebrado entre os participantes

Universidade dos Agores
Departamento de Ciéncias de Educacao

Mestrado em Psicologia da Educacao

Contrato de Consentimento Informado da Participagdo dos Intervenientes no Estudo

No ambito da Dissertacdo de Mestrado em Psicologia da Educacdo, ramo de
especialidade de Contextos Educativos, Osvaldo Virginio Neto Furtado - investigador
principiante, orientado pela Professora Doutora Margarida Serpa, apresenta aos intervenientes
no estudo a intencdo de recolher dados relativos ao seu contexto profissional e as suas
perspectivas profissionais relacionadas com a articulacdo entre a Escola do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico e o Centro de Actividades de Tempos Livres.

A recolha dos dados seré realizada sob trés formas distintas que se passa a explicitar:
1. Entrevista: Realizada ao Coordenador Pedagogico do CATL “A/B” e a Professora do
1.° Ciclo da Escola de Ensino Basico “A/B”, registada em suporte audio;
2. Observacgdo: Realizada nos contextos de actividades do CATL “A/B” e da Escola de
Ensino Basico “A/B”, anotada em guido proprio e registada em suporte audio;
3. Andlise Documental: Realizada aos Projectos Educativos do CATL “A/B” e da Escola
de Ensino Basico “A/B”.

Entre os participantes, e no respeito pelos principios éticos aplicaveis, fica
acordado pelo presente contrato que:
a) Os dados a recolher ndo resultardo em qualquer tipo de consideracdo personalizada
sobre os intervenientes, sobre a sua competéncia ou sobre a sua moral;
b) A identificagdo do Contexto, Instituicdo e Intervenientes serd apresentada sob a forma
de Cédigo, sendo:

Contexto Instituicdo Agente Educativo
Coordenador
e Concelho xxxxx Escola de Professor do 1.° -
IR Freguesia xxxxx | Ensino Bésico CATL Ciclo Pedagz\g_]rlﬁo do

Codigo A/B El°C-A/B CATL-A/B | PEB1°C-A/B CrdCATL-A/B




Anexo VI — Contrato de Consentimento Informado Celebrado entre os participantes

c) A codificacdo sera realizada pelo investigador principiante que sera o Unico
conhecedor do contexto e dos intervenientes envolvidos;

d) Em nenhum momento da investigacdo serd divulgada a identidade do contexto, da
instituicdo ou dos intervenientes do estudo;

e) Todos os dados serdo recolhidos, transcritos e analisados unicamente pelo investigador
principiante;

f) A citacdo do discurso directo dos intervenientes serd utilizada apenas na medida em
que contribuir para um debate isento e estritamente cientifico no &mbito da presente

investigacéao.

Em qualquer momento os participantes podem esclarecer questdes relacionadas com a
investigacdo, contactando para tal o investigador principiante, Osvaldo Virginio Neto Furtado

ou a Orientadora da Investigacao, Professora Doutora Margarida Serpa.

Orientadora da Investigagdo

Professora Doutora Margarida Serpa

Investigador Principiante

(Mestrando) Osvaldo Furtado

Coordenador Pedagédgico do CATL

CrdCATL - A/B

Professora do 1.° Ciclo do Ensino Bésico

PEB1.°C — A/B
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Anexo VII - Estrutura do Estudo Empirico

| Entrevista

| Observacao

| Anilise Documental Perspectivas 1°Cxle
Eszcola de 1.” Cicle CATL

Projecto Educativo

Professor do 1.7 Ciclo

L . 1.7 Ciclo
Sala de Aula . Dinémicas de Interacgio  caT],
N
|
Criancas
c c30 1.7 Ciclo
CATL CATL
Projecto Educativo
Coordenador Pedagogico
%ala de Actividades
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Anexo VIII — Guides de entrevista

Objectivos da Entrevista aos Professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico

1. Identificar as perspectivas do professor do 1.° ciclo face as finalidades do trabalho

desenvolvido pela escola do 1,° ciclo;

2. ldentificar as perspectivas do professor do 1.° ciclo face as finalidades do trabalho

desenvolvido pelo CATL;

3. Contribuir para clarificar as dindmicas de interaccéo que se desenvolvem na sala do

1.°ciclo;
3.1 — Caracterizar a relagdo estabelecida entre o professor do 1.° ciclo e as criangas;
3.2 — Caracterizar a relacédo estabelecida entre as criancas na sala de aulas do 1.°
ciclo;

4. Caracterizar a importancia atribuida a uma articulagédo entre o 1.° ciclo e 0 CATL;
4.1 — Identificar ac¢bes que se possam estabelecer com vista a esta articulacéo;

Guido de Entrevista

Questdes da Entrevista

1. Fale-nos, de uma forma geral, do trabalho que desenvolve no seu dia-a-dia.

2. Quais sdo para si as principais finalidades deste trabalho?

3. Quais sdo para si 0s aspectos mais importantes deste trabalho?

4. Agora fale-nos na relacéo que estabelece com as criancas.

5. Quais sdo as iniciativas das criancas na organizacéo do trabalho?

6. Como se estabelecem as regras na sua sala de aula?

7. Fale-nos da relagéo que as criangas estabelecem entre elas?

8. Do conhecimento que tem, fale-nos sobre o trabalho que desenvolve o CATL.

9. Quais sdo, para si, as principais finalidades deste trabalho?

10. Que importancia tem para si a existéncia de uma cooperacdo estratégica entre o seu

trabalho e o trabalho desenvolvido pelo CATL? Porqué?
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Objectivos da Entrevista aos Coordenadores do CATL

1. Identificar as perspectivas do coordenador pedagdgico do CATL face as finalidades

do trabalho desenvolvido pelo CATL;

2. ldentificar as perspectivas do coordenador pedag6gico do CATL face as finalidades

do trabalho desenvolvido pela escola do 1.° Ciclo;

3. Contribuir para clarificar as dindmicas de interaccéao que se desenvolvem no CATL;
3.1 — Caracterizar a relacdo estabelecida entre o coordenador e as criangas;
3.2 — Caracterizar a relacdo estabelecida entre as criancas na sala de actividades do
CATL;

4. Caracterizar a importancia atribuida a uma articulagdo entre o CATL e 0 1.° ciclo;
4.1 — Identificar ac¢Bes que se possam estabelecer com vista a esta articulagéo;

Guido de Entrevista

Questdes da Entrevista

1. Fale-nos, de uma forma geral, do trabalho que desenvolve no seu dia-a-dia.

2. Quais sdo para si as principais finalidades deste trabalho?

3. Quais sdo para si 0s aspectos mais importantes deste trabalho?

4. Agora fale-nos na relacéo que estabelece com as criancas.

5. Quais sdo as iniciativas das criancas na organizacéo do trabalho?

6. Como se estabelecem as regras na sua sala de actividades?

7. Fale-nos da relagéo que as criangas estabelecem entre elas?

8. Do conhecimento que tem, fale-nos sobre o trabalho que desenvolve a Escola do 1.° Ciclo.

9. Quais sdo, para si, as principais finalidades deste trabalho?

10. Que importancia tem para si a existéncia de uma cooperacdo estratégica entre o seu

trabalho e o trabalho desenvolvido pela escola do 1.° Ciclo? Porqué?



ANEXO IX




Anexo IX — Protocolo de Observagao

Protocolo de Observacéo
Dinamicas de Interaccéo no Processo Educativo - Sala de actividades

Contexto:E1.°C-BQd CATL-BQO Professor/Adulto:
Actividade: Inicio: PEB1°C-B 4
Individual O Em Grupo O Fim: CrdCATL-B O

Tempo Situacdo Comportamento Professor Comportamento Aluno Comentario/Inferéncias
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Anexo X — Guido de Analise Documental

Guido de Andlise do Projecto Educativo

Processo de Construgdo Locus de Assungdo de Prioridades Alternativas de Accéo Alcance Légicas de Acgédo
Valores/Principios Interna/Conexdo com o Meio

Interna

Externa




