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“Do rio que tudo arrasta, diz-se que é
violento. Mas ninguém chama violentas

ds margens que o comprimem.”

Brecht, referido por Veiga (2007, p. 9)






Aos alunos do 1.2 Ciclo, de hoje e de amanhd,
desejando que, entre os momentos de
aprendizagem, possam encontrar tempo para

brincar...
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RESumMmo

O estudo que faz parte desta dissertacdo de Mestrado pretendeu investigar as
possiveis influéncias que as actividades de enriquecimento curricular do 1.2 ciclo do
ensino basico (AEC) exerceram sobre os alunos que as frequentavam nas escolas da rede
publica do Municipio de Coimbra, em particular ao nivel dos comportamentos
problematicos que aqueles pudessem apresentar.

Para o efeito, delineou-se uma investigacdao quantitativa, com um plano
comparativo-causal — ex post facto — com dois grupos independentes. A amostra envolveu
200 alunos (100 em cada grupo) com idades compreendidas entre os 6 e os 11 anos,
pertencentes a onze escolas do concelho de Coimbra, representando 5 dos nove
agrupamentos existentes com estabelecimentos deste nivel de ensino.

As hipdteses principais foram testadas com recurso ao teste t de student para
grupos independentes. Os resultados obtidos permitem estabelecer associa¢ées
significativas entre a frequéncia das AEC e uma maior incidéncia de comportamentos
problematicos. Também os alunos que frequentavam as AEC dentro da escola, por
oposicdo aos que as frequentavam fora, apresentaram mais comportamentos

problematicos.

ABSTRACT

The study that belongs to this master thesis intends to research possible
influences that the curricular enrichment activities of elementary school might exert on
students that attend them at Coimbra’s public schools, particularly regarding problematic
behaviour that they might present.

Thus, we developed a quantitative research, with a causal comparative design
— ex post facto — with two independent groups. The sample involve 200 students (100
each group) with ages ranging from 6 to 11 years old, from 11 Coimbra’s schools,

representing 5 out of 9 schools groupings.




The main hypotheses were tested with independent-samples T test. The results
allowed us to establish significant relationships between the frequency of those activities
and a higher incidence of problematic behaviour. Also the students who attend those
activities at school present higher incidence of behaviour issues, contrasting with those

who attend them outside school.

RESUME

L’étude qui fait partie de cette these de maitrise prétendait étudier l'influence
possible que le programme d'enrichissement du ler cycle de I'enseignement de base
(AEC) a eue sur les éléves qui ont fréquenté les écoles publiques de la ville de Coimbra, en
particulier le niveau des comportements problématiques qu’ils pourraient présenter.

Pour cela, nous avons développé un recherche quantitatif, avec un plan non
expérimental a groupe de critere - a posteriori. L'échantillon était constituer par 200
étudiants (100 dans chaque groupe) agés entre 6 et 11 ans, appartenant a onze écoles
dans le district de Coimbra, représentant 5 des neuf groupes avec les institutions
existantes d'enseignement de ce niveau.

Les principales hypotheéses ont été testées en utilisant le test t de Student pour
groupes indépendants, qui ont révélé leurs hypotheses. Les résultats obtenus permettent
de créer des associations significatives entre la fréquence de I'AEC et une incidence plus
élevée de comportements problématiques. Les étudiants qui fréquentaient les
institutions de I’AEC au sein de |'école, par opposition a ceux qui fréquentaient en dehors,

ont montré aussi des comportements plus problématiques.




INTRODUCAO






A Educacdo estda em mudanca em Portugal. Uma mudanca que reside nas
alteracbes curriculares, na gestdo dos agrupamentos de escolas e em cada
estabelecimento de educacdo e ensino. A legislacdo produzida abunda e o dificil é
manter os actores — alunos, pais e encarregados de educacdo e professores —, que se
distribuem neste palco, actualizados. A escolaridade obrigatéria foi galgando niveis
de ensino e prepara-se para abranger a educacdo pré-escolar. A avaliacdo dos
professores e a avaliacdo externa dos agrupamentos marcou a agenda nos ultimos
dois anos mas outras alteragcGes, ndo menos importantes, foram tornando distinto o
dia-a-dia das escolas.

E neste contexto que emergem as Actividades de Enriquecimento Curricular
no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, mais conhecidas por AEC. Inseridas numa estratégia
para este nivel de ensino, sdo enquadradas pela “parceria” de outras medidas, como
o programa de generalizagao de refeicdes, o encerramento de escolas com menos de
10 alunos e o funcionamento, quase universal, daqueles estabelecimentos em

III

horario “normal”, para além da “experiéncia”, que as antecedeu, consubstanciada no
programa de ensino de inglés para os 3.2 e 4.2 anos. Representam, todavia, a mais
emblematica “bandeira” da Escola a Tempo Inteiro.

Promovido para fazer face as dificuldades das familias em assegurar o
acompanhamento dos seus educandos, este programa teve — e tem —, por isso, o
apoio quase incondicional dos pais, que véem nele uma solucdo pouco dispendiosa,
sendo gratuita, para um periodo de tempo que, sendo “terra de ninguém”, era
assegurado por Centros de Actividades de Tempos Livres, nem sempre acessiveis,
nem sempre de qualidade garantida.

N3o podemos, no entanto, limitar-nos a uma leitura simples para avaliar uma
medida que tao profundamente veio, por um lado, modificar o panorama das escolas,
mas também, deve salientar-se, o dia-a-dia dos alunos.

E foi, em particular, esta perspectiva que mais despertou a nossa atengao.
Tendo acompanhado a implementacdo do programa desde o primeiro momento,
apercebemo-nos da profunda alteracdo que se verificava na ocupacdo dos alunos. E
constatamos, também, outros aspectos, entre os quais o facto de alguns

encarregados de educacdo que, ainda que ndo necessitassem de acompanhamento,

para os seus educandos, durante aquelas horas, optavam por deixa-los na escola,



fosse porque estes manifestavam esse desejo, fosse porque a percepg¢ao que o0s
primeiros tinham era de que aquele tempo era também escola, era também ensino.

Apesar de corporizar, como tudo indicava, uma mudanga significativa, o
Programa nao foi, ndo obstante as diversas analises estatisticas, verdadeiramente
avaliado. Procuraram-se as opinides dos pais, dos alunos, dos professores;
analisaram-se os diplomas e a sua implementacdo, em particular o financiamento e
as condicdes de trabalho dos docentes responsaveis; salientaram-se os elevados
niveis de adesdo ao programa e defendeu-se a “democratizacdo” no acesso ao ensino
do inglés, em particular. Mas nenhum estudo cientifico pareceu interessar-se pelos
alunos. Algo que nos sentimos impelidos a fazer.

A medida que as AEC se tornaram parte da realidade escolar do 1.2 ciclo, os
contactos com outros docentes permitiram uma troca de impressdes que,
paulatinamente, veio chamar a atengdo para aspectos com que nos deparavamos na
escola e com os nossos alunos, que conheciamos bem. Concorreram, por isso, para a
pertinéncia deste estudo e contribuiram para justificar a nossa opcao. Pertinéncia,
também, pelo crescimento de fendmenos de comportamentos problematicos,
indisciplina ou mesmo violéncia nas escolas, em Portugal. Fendmenos que, sendo
verdade que ndo atingiram — ainda? — as proporg¢des de outros paises, ndo podem
deixar de ser considerados e tidos em devida conta. Se o ndo fizermos, se ndo
procurarmos entender as causas ou os factores que lhes estdo associados, se
preferirmos “passar ao lado” ou, noutra perspectiva, abordar o tema mais
preocupados com manchetes de jornais, estaremos a contribuir muito pouco para a
sua erradicagao.

Que objectivos nos propomos, entdo, atingir? Que linha de investigacdo
iremos seguir? Ainda que as AEC se possam fazer “sentir” a muitos niveis,
preocupamo-nos em delimitar o objecto de estudo e decidimo-nos por procurar
estabelecer uma associacao entre a sua frequéncia e a manifestacao, pelos alunos, de
comportamentos problematicos. Para tal contribuiu, também, a leitura que fomos
fazendo de alguns autores e o contacto que a parte curricular do Mestrado, no qual
esta dissertacdo se integra, proporcionou com o tema. Delineado inicialmente de
forma insipida, ganhou forma e consisténcia graduais, tornando-se clara, cada vez

mais, a necessidade do mesmo.
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E é o estudo realizado, em particular a forma como se encontra dividido, que
apresentamos, de seguida.

No primeiro capitulo, faremos uma breve descricdio das mudangas vividas
pela Educacdo, em particular apds a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo,
e as modificagbes que se procuraram implementar, nomeadamente no que respeita
ao curriculo do 1.2 ciclo. Depois, procuraremos apresentar, sucintamente, as
actividades de complemento curricular, precursoras, em certa medida, das AEC, ainda
gue ndo tenham sido colocadas em pratica, e estabelecer algumas importantes
diferengas entre ambas. Num terceiro momento, faremos a caracterizagao destas e
explicitaremos o seu funcionamento, salientando o caracter que as mesmas assumem
e os condicionalismos a que estdo obrigadas. Finalmente, e tendo por base as
opinides de diversos autores, analisaremos a sua natureza, mais ou menos educativa,
mais ou menos escolar.

No segundo capitulo, percorreremos os comportamentos problematicos, a
indisciplina e a violéncia, definindo, primeiro, cada um dos conceitos e, numa fase
posterior, explicitando o objecto do nosso estudo. De seguida, analisaremos os
factores de risco que |he estdo associados, procurando estabelecer associagGes entre
uns e outros. Entrando, depois, no contexto educativo e escolar, faremos uma leitura
do papel reservado ao professor, no contexto destes comportamentos, e tentaremos
situa-los na escola, enquanto espago de interacgao. Por fim, e estabelecendo relagdes
com as AEC, tentaremos abordar a dindmica escolar e a forma como esta se podera
relacionar com estes comportamentos, para além dos factores tempo e espaco,
sugeridos, também, pela literatura.

No terceiro capitulo, e iniciando o nosso estudo empirico, comegaremos por
explicitar o problema que lhe serviu de base e os motivos que nos conduziram até
ele, apresentando, de seguida, as diversas hipoteses formuladas. Num momento
posterior, dedicaremos a nossa ateng¢ao ao desenho do plano de investigagdo, a
amostra, a sua constituicdo, aos cuidados a que esta obedeceu e a sua
caracterizagdo, para terminarmos o capitulo com a descricdo dos instrumentos
usados e dos procedimentos que regeram a sua aplicacdo e recolha.

No quarto capitulo, e depois de descrevermos o tratamento inicial das bases

de dados criadas, procederemos as analises dos resultados, tanto através de
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estatisticas descritivas como inferenciais, explicitando-os e ilustrando-os com
graficos, quando tal se revele importante para uma leitura mais imediata, ou
sintetizando-os em quadros, que permitem agrupar os mais relevantes. Com estas
andlises, procederemos ao teste das hipdteses formuladas e, verificando os
pressupostos necessarios, validaremos ou ndo cada uma delas.

Por fim, no quinto capitulo procederemos a discussdo dos resultados,
relacionando-os com a revisdo de literatura apresentada na componente tedrica
desta dissertacdo, e faremos a sua interpretacdo. De seguida, explicitaremos os
pontos fortes e as limitagcdes que reconhecemos ao nosso trabalho, terminando com
sugestOes para estudos futuros.

A conclusdo, que encerrard este nosso contributo, fard uma sintese dos
dados mais importantes e, numa breve simula, procurard projecta-los no panorama

global da Educacdo em Portugal.

\



Componente Tedrica






Capitulo 1

As Actividades de Enriquecimento Curricular






Neste primeiro capitulo do nosso trabalho, comecaremos por abordar, com base
na revisdo de literatura efectuada e nos diplomas legais consultados, as mudancas que
ocorreram, nos ultimos anos, na Educacdo, em Portugal, nomeadamente ao nivel da
estrutura curricular do 1.2 ciclo. Depois, e dentro desse contexto, analisaremos o espaco
em que se inserem as Actividades de Enriquecimento Curricular (AEC) no 1.2 Ciclo e a
forma como se desenvolvem, abordando outros possiveis modelos de ocupacdo do
tempo, de que dispdem os alunos, para |a do curricular. Caracterizaremos, desta forma, o
seu funcionamento, no quadro legal em vigor a data do estudo empirico, e tentaremos
clarificar o conceito de enriquecimento curricular implementado. Por fim, analisaremos

algumas opiniGes que sobre aquelas tém sido emitidas e que importa equacionar.

1.1. A organizagao curricular no 1.2 ciclo

E comum ouvirmos dizer que a Educac¢do, como um todo, e o contexto onde se
desenvolve estdo em mudanca, em Portugal. E as razdes invocadas sdo vdrias: por um
lado, sustenta-se que a sociedade estd em mutacdo, levando a que as familias se
organizem de forma diversa do que acontecia até ha bem pouco tempo, aspecto que
desenvolveremos mais a frente; por outro, procuram reunir-se evidéncias que indiguem
que o proprio edificio educativo, seja na forma como se organiza, seja nos conteudos que
destina a cada nivel de ensino, se tem modificado.

No entanto, as mudancas ndo se constroem — e muito menos consolidam — por
“decreto”. Ndo se podem limitar nem se implementam, em pleno, com a entrada em
vigor de um qualquer diploma; antes se deveriam estruturar no tempo, tendo por base
diversos contributos que, cumulativamente, transformem positivamente o panorama do
ensino em Portugal, em particular, no que a este estudo respeita, o do 1.2 ciclo.

De facto, a Lei de Bases do Sistema Educativo, publicada inicialmente em 1986,
representava, aquela data, “um desejo de estabilidade e configuracdo do sistema
educativo, que fora primeiramente tentada com a reforma Veiga Simdo de 1971 a 1973
[...], ndo apresenta[ndo] referentes significativamente diferentes para a organizacdao da
estrutura curricular dos ensinos bdsico e secundario [...]” (Pacheco, 2006, pp. 68-69). Mais
do que estabelecer uma clivagem, de maior ou menor amplitude, com o contexto

anterior, aquele diploma pretendia, em primeiro lugar, organizar o ensino e a sua




estrutura, até ai talvez pouco articulada, fruto das “alteracGes avulsas surgidas no periodo
pos-Abril de 1974” (Pacheco, 2006, p. 69).

Talvez por isso, o periodo que se seguiu, em particular durante a década de 90,
foi fértil em importantes alteragdes curriculares, tanto no que respeita aos programas em
vigor, como em relagdo a avaliacdo e aos alunos com necessidades educativas especiais,
abordando-se, também, agora de forma concreta, as actividades de enriquecimento
curricular, com a publicacdo do Despacho n.2 141/ME/90, de 1 de Setembro (Pacheco,
2006).

No inicio do século XXI, com a publicacdo do Decreto-lei n.2 6/2001, de 18 de
Janeiro, culminam as mudangas nos conteudos do 1.2 ciclo, sendo que “a inovacdo fica
circunscrita a aprovagdao de normativos que introduzem novos planos curriculares, um
novo regime de avaliacdo das aprendizagens, a substituicdo da Area-Escola pela Area de
Projecto, novos programas (somente para o ensino secundario), a abordagem curricular
por competéncias (somente no bdsico) e a organizacdo curricular por projectos”
(Pacheco, 2006, p. 79). Apresenta-se um curriculo nacional mas confere-se as escolas a
possibilidade de fazerem dele uma gestdo flexivel, tendo como referenciais as
competéncias que os alunos devem atingir no final do ciclo e abrindo a possibilidade a
introducdo de conteuldos locais (Pacheco, 2006). Pretendem-se, assim, aprendizagens
significativas para os alunos que se aproximem, simultaneamente, das suas realidades.

E é, aparentemente, neste contexto que se perspectivam as actividades de

enriquecimento curricular.

1.2. As actividades de complemento curricular

A designacdo, no entanto, nem sempre foi esta. De acordo com o texto original
da Lei de Bases do Sistema Educativo, e ndo modificado pelas altera¢gdes entretanto
produzidas, estas actividades designavam-se de complemento curricular’, tendo-se assim
mantido na legislagdo subsidiaria.

Atendendo ao texto do Despacho n.2 141/ME/90, de 1 de Setembro, estas
actividades ndo curriculares deveriam ser implementadas principalmente para la do

tempo lectivo, sendo facultativa a sua frequéncia.

! Artigo 51.2 da Lei n.2 46/86, de 14 de Outubro.
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Tendo uma natureza ludica, cultural e formativa e procurando desenvolver a
formacao integral dos alunos, assim como a sua realizacdo pessoal, as actividades podiam
ser de indole diversa: desportiva, artistica, tecnolégica ou multidimensional, ac¢des de
solidariedade e voluntariado, de ligacdo da escola com o meio ou de desenvolvimento da
dimensdo europeia, ... exactamente as mesmas vertentes que, dezasseis anos mais tarde,
seriam novamente “impressas”, como se de uma novidade se tratasse!

Todavia, a grande diferenca reside na forma como se podiam organizar e nao nas
actividades, propriamente ditas, que se poderiam desenvolver. Assim, estas assumiam-se,
na sua esséncia, como actividades locais, tendo a sua génese tanto nos professores como
nos alunos — naturalmente, noutro nivel de ensino que ndo o 1.2 ciclo — ou em membros
da comunidade. Ou seja, configuram-se como actividades feitas “a medida” de realidades
proprias de determinados contextos, que as contemplam e sdo pensadas para elas, com
um cunho pessoal e correspondendo a um produto, interno a cada escola ou
agrupamento.

Ndo é esse o principio das AEC, como a seguir explicitaremos.

1.3. Quadro legal

O Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho?, estabeleceu o funcionamento de
actividades de enriquecimento curricular no 1.2 ciclo do ensino basico, transformando,
tanto directa como indirectamente, de forma vincada, a organizacdo deste nivel de
ensino na quase totalidade das escolas da rede publica do pais.

Em causa estdo varios aspectos ou, se quisermos, varias questdes que gravitam
em redor do 1.2 ciclo. Desde logo, como se refere no preambulo daquele diploma, “a
importancia do desenvolvimento de actividades de animacdo e de apoio [...] para o
desenvolvimento das criangas e consequentemente para o sucesso escolar futuro”
(Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho). Pretende-se, assim, proporcionar actividades

aos alunos, que contribuam para o seu desenvolvimento global, ndo sé numa perspectiva

académica mas igualmente de cidadania, ndo so perseguindo competéncias, mais ou

? Este diploma foi revogado pelo Despacho n.2 14460/2008, de 26 de Maio. No entanto, e considerando o
diploma em vigor durante a realizagdo do presente estudo, sera o primeiro a ser considerado, até porque as
diferencas entre os dois ndo sdo substanciais.




menos curriculares, mas dando-lhes, também, oportunidade de contactarem com
actividades menos escolares, seja no campo das expressoes, seja no seu desenvolvimento
fisico e social.

Toma-se, desta forma, como referéncia a necessidade, particularmente prevista
na Lei n.2 46/86, de 14 de Outubro, com as alteragdes introduzidas pela Lei n.2 115/97, de
19 de Setembro, e pela Lei n.2 49/2005, de 30 de Agosto — Lei de Bases do Sistema
Educativo —, designadamente no seu artigo 7.93, mas nunca concretizada de forma
objectiva, de alargar o leque de ofertas do 1.2 ciclo a outras areas de interesse, capazes
de cativar alunos e de, ao mesmo tempo, enriquecer e diversificar a sua formacdo e o
curriculo com o qual contactam.

Simultaneamente, e como decorre da sua aplicagao, implementa-se também,
ainda que em moldes e contextos horarios diferentes, uma monodocéncia coadjuvada,
chamando a escola docentes com formacdo especifica nas areas agora desenvolvidas,
cuja responsabilidade pela execugdo repousava, até este momento, quase sempre, nos
docentes do 1.2 ciclo”.

Pretende-se assim, aparentemente, tornar mais ampla a base curricular deste
nivel de ensino. Mas sera isso conseguido? Ou, sequer, delineado? Como adiante se
procurara evidenciar, ndo poderemos considerar estas actividades como enriquecedoras
se elas se limitam a reproduzir, ainda que em tempos diferentes, o mesmo curriculo. E
nem o Inglés, ha tanto tempo passivel de introdugdo no curriculo como lingua
estrangeira, pode constituir uma mais-valia verdadeiramente nova. Estaremos, talvez,

perante uma “deslocalizacdo” temporal... ndo mais do que isso.

3 ~
“a) Assegurar uma formacgdo geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a descoberta e o

desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de raciocinio, memadria e espirito critico,
criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realizagdo individual em harmonia com
os valores da solidariedade social; b) Assegurar que nesta formacdo sejam equilibradamente inter-
relacionados o saber e o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano; c)
Proporcionar o desenvolvimento fisico e motor, valorizar as actividades manuais e promover a educagdo
artistica, de modo a sensibilizar para as diversas formas de expressdo estética, detectando e estimulando
aptidGes nesses dominios; d) Proporcionar a aprendizagem de uma primeira lingua estrangeira e a iniciagdo
de uma segunda; [...]".

4 Importa referir que muitas autarquias — das quais o Municipio de Coimbra é apenas um bom exemplo —
vinham assumindo a colocacdo de docentes em varias areas, ligadas as expressGes, docentes esses que
desenvolviam o seu trabalho com os alunos dentro das 25 horas lectivas, em articulagdo com os
Agrupamentos de Escolas e com os docentes titulares de turma, procurando respeitar a carga horaria e as
préprias necessidades/capacidades de trabalho dos alunos.
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Por outro lado, e ainda que uma leitura menos atenta possa indiciar isso mesmo,
ndo nos encontramos, somente, perante uma extensdo de actividades ditas ndo
curriculares — por oposicao as actividades curriculares, conforme constam da Organizag¢do
Curricular e Programa do 1.2 Ciclo do Ensino Basico. E que, para além da escolha das
actividades a desenvolver em cada ano de escolaridade, o Despacho, a que atrds nos
referimos, veio possibilitar que as vinte e cinco horas lectivas semanais, determinadas

pelo Decreto-Lei n.2 6/2001, de 18 de Janeiro, com a redacgdo dada pelo Decreto-Lei

10

n.2 209/2002, de 17 de Outubro, possam, a luz do preconizado no Despacho

10

n.2 19575/2006, de 25 de Setembro, ser preferencialmente direccionadas para “o reforco
dos saberes basicos e para o desenvolvimento das competéncias essenciais nas areas de
Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio”.

De que falamos, entdao? Da possibilidade dada aos docentes de, na planificagao
das suas actividades, privilegiarem as dreas assim classificadas como “nucleares” em
detrimento de outras que, pelo menos aparentemente, sdo relegadas para segundo
plano, ou mesmo quase dispensaveis. Estamos, talvez, perante a primeira evidéncia de
gue o conjunto de diplomas legais procura, em primeiro lugar, “mais escola”, entendida
como intensiva, no que concerne ao processo de ensino/aprendizagem. E isto é tanto
mais verdade quanto apenas aquelas trés areas merecem a publicacdo, no sitio da
Direccdo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular, de “principios e sugestfes”
destinados a sua pratica pedagdgica.

Abre-se, por isso, a porta a uma modificacdo do caracter das aulas do 1.2 ciclo.
Até este momento, preconizava-se, tanto em termos curriculares como organizativos,
uma abordagem transversal dos conteudos. A partir da publicacdo destes diplomas, a
distribuicdo dos tempos semanais de trabalho deixa de ser uma prerrogativa do docente

titular de turma, atento e conhecedor, como nenhum outro, da realidade da turma e dos

seus alunos, e sujeita-se ao designio do legislador.

1.4. Em torno das necessidades das familias

Criam-se, assim, com a implementacdo das AEC, condi¢des para responder as
necessidades prementes das familias que, sem horarios escolares adequados aos tempos

laborais nem, muitas vezes, parentes que possam assegurar a guarda dos seus educandos
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— frequentemente os avos —, se véem, muitas vezes, compelidas a deixa-los sés em casa
ou em coloca-los em centros de actividades de tempos livres que, em alguns casos, ndo
rednem as condi¢cOes adequadas para o fim a que se destinam. De facto, seja porque se
encontram em instalagdes exiguas para o numero de criancas que os frequentam, seja
pela deficiente preparacdo dos monitores que asseguram o seu funcionamento, aqueles
transformam-se mais em depésitos — “armadrios” — de criancas do que, propriamente, em
locais onde se desenvolvem actividades enriquecedoras a elas destinadas.

Uma realidade cada vez mais alargada, também, porque, como salienta Leandro
(2001, referido por Freitas, 2007), uma das grandes transformacdes da sociedade
portuguesa relaciona-se com a entrada da mulher no mundo do trabalho. O seu papel de
made a tempo inteiro desaparece e ha que procurar outras solu¢des para acolher os filhos.
Por outro lado, e com o aumento da idade necessdria para a reforma, as familias tém,
hoje, cada vez mais dificuldades em encontrar solugdes, dentro do seu agregado, que
assegurem a guarda dos filhos.

Mas nao sé. De acordo com dados do Instituto Nacional de Estatistica (INE),
tendo por base um Inquérito ao Emprego, referentes ao 2.2 semestre de 2005 (Publico,
2009), 83,7% dos inquiridos ndo desejavam alterar a sua vida profissional e 13,4%
desejavam mesmo trabalhar mais e reduzir o tempo dedicado a cuidados das criangas;
apenas 2,5% dos inquiridos desejavam trabalhar menos tempo. O que é relevante porque
comprova que também os pais sentem necessidade, ou vontade, de dedicar mais tempo
as suas ocupacoes profissionais, ndo lhes sendo estas necessariamente impostas.

A estes factos junta-se, por fim, outro, ndo menos importante, referido por
Freitas (2007), também com base em dados do INE: o aumento do numero de divorcios
gue, ndo poucas vezes, origina a “criacdo” de familias monoparentais. Em suma, um
guadro em que todos os vectores apontam para a crescente necessidade de encontrar
apoio para cuidar ou, simplesmente, receber os alunos, quando estes ndo se encontram
em actividades lectivas.

Por isso mesmo, deparamo-nos com a ja referida proliferacdo de centros de
actividades de tempos livres (ATL). No entanto, esta solucdo deixa de poder ser
equacionada dado que, com o fim dos Acordos de Cooperacdo entre as InstituicGes
Particulares de Solidariedade Social (IPSS) e o Estado, muitas destas instituicGes viram-se

impossibilitadas de prestar este servico nos moldes em que o vinham fazendo,
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particularmente no que se refere aos custos suportados pelos agregados familiares’.
Torna-se, assim, letra morta — considerando a auséncia de verdadeiras alternativas, pelo
menos para as familias com menores capacidades financeiras — a frequéncia facultativa
das actividades de enriquecimento curricular, defendida pelo artigo 9.2 do Decreto-Lei
n.2 6/2001, de 18 de Janeiro, com a redacg¢do dada pelo Decreto-Lei n.2 209/2002, de 17
de Outubro.

Outros aspectos sdo, também, aduzidos por Cosme e Trindade (2007), quando
referem que as AEC configuram um servico que responde “as necessidades com que,
hoje, se confrontam muitas das familias portuguesas [...]”, podendo representar, por um
lado, “uma politica de equidade social, se contribuir para que [...] possam beneficiar de
um [novo] conjunto de experiéncias educativas [...]” e, por outro, ndo desvalorizando “a
dimensdo educativa, [...] se esta favorecer a implementac¢ao de intervengdes educacionais
mais ricas e abrangentes [...]” (p. 15).

O objectivo, todavia, serd, essencialmente, dar corpo ao “conceito de escola a
tempo inteiro”, promovendo os estabelecimentos de ensino como espacgos
“obrigatoriamente abertos até as 17 horas e 30 minutos e no minimo oito horas diarias”
(Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho), assegurando, igualmente, o fornecimento de

almocgo aos alunos envolvidos.

1.5. Oferta de actividades

Quanto a oferta de actividades a desenvolver, elas sdo colocadas a dois niveis. O
primeiro, englobando actividades de implementacdo obrigatdria, inclui o ensino do inglés,
destinado aos alunos dos 3.2 e 4.2 anos de escolaridade6, e o apoio ao estudo, tendo
como alvo todos os anos de escolaridade. O segundo, pelo contrario, apresenta um
conjunto de outras actividades (outras linguas estrangeiras, actividade fisica e desportiva,

ensino da musica, outras expressoes artisticas ou outras actividades que incidam nos

> Como salientou o ministro do Trabalho e da Solidariedade Social, Vieira da Silva, em declaragdo a Pereira
(2008), “o Estado ndo pode financiar duas vezes a mesma coisa. Se o Estado esta a pagar no ensino basico a
ocupacdo das criangas nesse tempo, [ap0s as actividades lectivas,] ndo pode pagar para as mesmas criangas
0 apoio para as instituicdes para as mesmas horas” (p. 8). A comparticipacdo é, desta forma, canalizada
para as AEC, o que torna incomportaveis os custos para grande parte dos agregados familiares.

® 0 ensino de inglés figura, no Despacho n.2 14460/2008, de 26 de Maio, como obrigatdrio para todos os
anos.
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dominios identificados), de entre as quais as entidades promotoras devem escolher
aquelas que irdo implementar, ocupando os periodos de tempo em falta.

Em relacdo a lingua estrangeira’, trata-se, no fundo, de dar continuidade ao
Programa de Generalizacdo do Ensino do Inglés nos 3.2 e 4.2 anos do 1.2 Ciclo do Ensino
Basico — um baldo de ensaio para o proposto para o ano lectivo seguinte? —, criado pelo
Despacho n.2 14753/2005, de 5 de Julho, com a redaccdo dada pelo Despacho
n.2 21440/2005, de 12 de Outubro, e desenvolvido ao longo do ano lectivo de 2005/2006,
tendo em conta, de acordo com a tutela, o seu sucesso, enquanto medida académica, e
alcance na prossecugao da ja referida politica de “escola a tempo inteiro”, numa
perspectiva mais educativa e social.

Ja no que se refere ao apoio ao estudo, pretende-se que seja um espaco no qual
os alunos podem consolidar conteldos ja abordados ao longo das actividades lectivas,
bem como resolver trabalhos agendados para casa (n.2 11 do Despacho n.2 12591/2006,
de 16 de Junho). Procurar-se-3, desta forma, promover uma maior qualidade no tempo
de contacto entre pais e filhos, “deslocando” de casa a realizacdo destas tarefas e
possibilitando que aquele possa, de facto, ser um espa¢o de encontro entre ambos.
Favorece-se, desta forma, a criacdo dos tdo desejaveis como necessarios lacos familiares
e afectivos, tao dificeis de manter quando as criancgas passam, hoje, durante os dias Uteis,
muito mais tempo na escola do que com os pais e/ou familiares.

Paralelamente, e como ja se disse, possibilita-se que este espaco se destine a
colmatar lacunas que, por uma ou outra razdo, subsistam, enquanto duvidas, neste ou
naquele aluno e em relacdo a qualquer tema. Dentro deste contexto, pode o professor®
desenvolver uma pratica pedagdgica mais individualizada — ou até mesmo individual —,
aumentando as condi¢cGes que concorrem como facilitadoras do sucesso escolar e
educativo.

Deste leque de hipdteses, e consideradas as obrigatoriedades ja referidas, devem

ser escolhidas quatro actividades que, correspondendo a dez tempos de quarenta e cinco

7 Esta possibilidade encontrava-se ja prevista no artigo 7.2 do Decreto-Lei n.2 6/2001, de 18 de Janeiro, com
a redaccdo dada pelo Decreto-Lei n.2 209/2002, de 17 de Outubro, onde se dispunha “As escolas do 1.2
ciclo podem, de acordo com os recursos disponiveis, proporcionar a iniciagdo a uma lingua estrangeira, com
énfase na sua expressao oral.”

O desenvolvimento das actividades de apoio ao estudo tem sido, na esmagadora maioria dos casos,
atribuido aos docentes titulares da turma, sendo obrigatério que seja o agrupamento de escolas a
disponibilizar os recursos humanos necessarios a sua prossecugao.
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minutos — duas actividades com trés tempos cada e outras duas apenas com
dois —, permitam uma ocupacdo de tempo nao lectivo de dez horas semanais, indo ao
encontro da premissa, atrds mencionada, de manter o estabelecimento de ensino aberto,

pelo menos, até as 17h30min.

1.6. Entidades promotoras e financiamento

Convém, também, referir que, muito embora o diploma ora analisado preveja
gue as associacoes de pais e de encarregados de educacdo, as instituicoes particulares de
solidariedade social e, em ultima instancia, os préprios agrupamentos possam constituir-
-se como entidades promotoras, sdo as autarquias locais (cdmaras municipais e juntas de
freguesia) que surgem como os potenciais parceiros aos quais os agrupamentos deverao
dar preferéncia. Esta ligacdo sera formalizada através de acordos de colaborag¢dao que
“devem identificar: a) As actividades de enriquecimento curricular; b) O hordrio semanal
de cada actividade; ¢) O local de funcionamento de cada actividade; d) As
responsabilidades/competéncias de cada uma das partes; e) O nimero de alunos em cada
actividade” (Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho), nunca podendo este ser superior
a vinte e cinco, em qualquer actividade.

A semelhanca do que acontecera ja com a expansdo da educagdo pré-escolar,
também no que concerne ao 1.2 ciclo do ensino basico se privilegiam as camaras
municipais, assumindo estas a posicdo de parceiros preferenciais, o que se justifica,
guanto mais ndo seja, pelo facto de a elas competir a gestdo do parque escolar — que lhe
pertence, neste nivel de ensino —, da mesma forma que detém algumas responsabilidades
no que toca as respostas de indole social’.

E este vinculo foi mesmo objecto de protocolo, assinado entre o Ministério da
Educacdo e a Associacdao Nacional de Municipios Portugueses, o qual define, em termos
muito gerais, as competéncias dos outorgantes, nomeadamente ao nivel das

comparticipagdes financeiras do primeiro e da criagao de condi¢cdes de implementagao

° As competéncias dos municipios na drea da educacdo encontram-se definidas no artigo 19.2 da Lei
n.2 159/99, de 14 de Setembro — que previa ja, na alinea e) do n.2 3, o apoio ao “desenvolvimento de
actividades complementares de ac¢do educativa na educagdo pré-escolar e no ensino basico” — e englobam
responsabilidades nos transportes escolares, refeicdes, acgdo social escolar e, até, a gestdo de pessoal
auxiliar.
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deste programa, por parte do segundo. No que respeita as primeiras, variam, de acordo
com o Regulamento de acesso ao financiamento, anexo ao Despacho n.2 12591/2006,
consoante as actividades desenvolvidas e sao contabilizadas em termos de montante por
ano e por aluno, oscilando entre os 100,00 € e os 250,00 €° sendo o montante maximo
apenas atribuido se o conjunto das actividades propostas englobar o ensino do inglés, da
musica e a actividade fisica e desportiva. J& em relacdo as segundas, compete aos
municipios assegurar as melhores condicdes, tendentes ao bom desenvolvimento das
actividades de enriquecimento curricular.

Cabe aqui referir, a propdsito, o paradoxo criado pelas regras que genericamente
descrevemos. Assim, salienta-se que entre o financiamento minimo e maximo
— considerando as actividades ditas obrigatérias — ndo se percorre um qualquer caminho
de qualidade ou tempos assegurados; antes se estabelece que, ainda que cada entidade
possa escolher as actividades a implementar, o Estado financia apenas algumas™, mesmo
gue aquela triagem possa corresponder a um desejo dos alunos. E como sem
financiamento dificilmente estas actividades podem ser concretizadas, a liberdade de
escolha acaba, de facto, por ser muito reduzida, ficando confinada ao “pacote” que

atribui o montante mais elevado por aluno.

1.7. Organizagao das actividades

Por dltimo, e no que respeita a andlise estrita do diploma, cabe agora
debrucarmo-nos sobre a organizacdo das actividades, nomeadamente quanto a sua
planificacdo e acompanhamento. A primeira, e decorrente das orienta¢cdes que
analisaremos em espacgo préprio, “deve envolver obrigatoriamente (...) os professores
titulares de turma”, devendo “ser tidos em conta os recursos existentes na comunidade”

(n.2s 19 e 20 do Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho). Determina-se, desta forma,

e acordo com o Despacho n.2 14460/2008, de 26 de Maio, nomeadamente com o n.2 3 do Regulamento
de acesso ao financiamento do programa de actividades de enriquecimento curricular no 1.2 ciclo do ensino
basico, que Ihe é anexo, as comparticipa¢des financeiras oscilam, agora, entre os 100€ e os 262,50¢€.

" As actividades n3o previstas do n.2 9 do Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho, ndo sdo passiveis de
financiamento. Como decorre do n.2 3 do artigo 3.2 do Regulamento de acesso ao financiamento do
programa de generalizacdo do ensino do inglés nos 3.2 e 4.2 anos e de outras actividades de
enriquecimento curricular no 1.2 ciclo do ensino basico, o apoio financeiro privilegia o ensino do inglés, ou
ensino da musica e a actividade fisica e desportiva.

14
—



qgue ao professor titular de turma esteja cometida a tarefa de supervisionar
pedagogicamente estas actividades. Sera, entdo, um sujeito activo na implementacao das
actividades de enriquecimento curricular, contribuindo, com o conhecimento que tem da
turma e dos alunos, em particular, para que as actividades a desenvolver respondam aos
seus desejos e necessidades, gostos e anseios, fazendo a ponte entre a componente
lectiva e ndo lectiva da permanéncia dos alunos na escola, por forma a que elas ndo se
sobreponham mas, antes, se comple[men]tem, contribuindo para o desenvolvimento
global dos alunos. Cabe-lhe, também, reunir periodicamente com os professores de cada
actividade, que trabalhem com a sua turma, e avaliar a sua realizacdo, para além de
prestar, aos encarregados de educacdo, toda a informacdo necessaria, recolhendo deles
dados importantes que permitam “afinar” estratégias. Por outro lado, assume-se que
procurar as respostas dentro da comunidade onde a escola se insere torna mais facil
— porque menos abrupta — a implementacdo das solucdes encontradas.

Em relagdo aos espacos necessarios, eles devem ser ajustados tanto as condi¢des
fisicas inerentes a propria escola — existéncia de salas de aula devolutas ou outros
espacgos apropriados, designadamente salas polivalentes — ou a espagos nao escolares
utilizados, quando tal facto “resulte de situagGes de parceria” (n.2 25 do Despacho
n.2 12591/2006, de 16 de Junho). Neste ponto, no entanto, e dadas as caracteristicas
endémicas dos edificios — a maior parte deles serd composto por salas de aula,
instalagbes sanitdrias e espagos exteriores —, nao se augura um “desempenho”
satisfatorio.

Quanto ao hordrio, deverd responder as premissas ja referidas neste capitulo,
podendo, ainda, ser flexibilizado o correspondente a actividade curricular, “de forma a
adaptd-lo as condicbes de realizacdo do conjunto das actividades curriculares e de
enriquecimento curricular, tendo em conta o interesse dos alunos e das familias, sem
prejuizo da qualidade pedagdgica” (n.2 23 do Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho).

Como conclui Pires (2007), “legitima, numa légica de flexibilizacdo, quer a
infiltragcdo de actividades de enriquecimento curricular (AEC), nos horérios habitualmente
ocupados pelas actividades lectivas obrigatdrias, quer a deslocacdo (ndo assumida) das
areas artisticas e da educacdo fisica, da esfera curricular obrigatdria, para a esfera do
enriquecimento curricular” (p. 79), conferindo maior consisténcia a ideia, ja aqui referida,

de reforco dos — ditos — saberes basicos.
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No que concerne ao acompanhamento deste programa, foi prevista a criagdo de
uma comissao que devia congregar nao apenas elementos em representagao de
estruturas centrais (Direccdo-geral de Inovacao e Desenvolvimento Curricular) e regionais
(Direccbes Regionais de Educacdo) do Ministério da Educacdo, como, também,
representantes de professores de Inglés e Educacdao Musical, da Associacdao Nacional de
Municipios Portugueses e da Confederacdo Nacional das AssociacOes de Pais, além de
outras entidades que os seus membros entendessem por bem convidar. As suas
competéncias prendem-se, essencialmente, com a aprovagdo e acompanhamento, para
avaliagdo, de todos os projectos em curso, produzindo relatdérios que devem nao sé
reflectir a realidade encontrada, mas também apontar solugGes para contrariar os
problemas entretanto inventariados.

De referir, ainda, que este diploma prevé, a semelhanca do que acontece na
educacdo pré-escolar, o funcionamento de uma componente de apoio a familia que
assegure “o acompanhamento dos alunos antes e ou depois das actividades curriculares e
de enriquecimento e ou durante os periodos de interrupgdes lectivas” (n.2 27 do
Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho). Salvaguarda-se, ou procura salvaguardar-se,
gue agregados familiares, cujos horarios laborais ndo se adequem ao encontrado para as
AEC — apenas os funciondrios publicos parecem nele enquadrar-se —, possam, desta

forma, dispor de um local onde os seus educandos aguardem a sua chegada.

1.8. Orientag¢Oes programaticas

Em relacdo as orientacGes programaticas para a implementacdo das actividades
de enriquecimento curricular, elas apenas existem, no sitio do Ministério da Educacao,
referentes ao ensino do inglés, ao ensino da musica e a actividade fisica e desportiva,
sendo, por isso, essas que vamos analisar.

No que respeita ao ensino da lingua estrangeira, ela tem finalidades culturais,
sociais e académicas.

Culturais, na medida em que procura educar para a diferenca, por um lado, e
favorecer a consciencializacdo da identidade cultural prépria dos alunos, “através do
confronto com a lingua estrangeira e a(s) cultura(s) por ela veiculada(s)” (Bento, Coelho,

Joseph e Mourado, 2005, p. 11). Assim, e ao mesmo tempo que contactam com o inglés, os
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alunos tém a possibilidade de se irem familiarizando com o contexto onde aquela lingua é
utilizada.

Sociais porque, na sequéncia do que ja foi afirmado, aquele contacto pretende
“promover a educacdo para a comunicacao, motivando para valores como o respeito pelo
outro, a ajuda mutua, a solidariedade e a cidadania”, apelando para que as naturais
diferencas sejam fonte de riqueza e ndo de conflito (Bento, Coelho, Joseph e Mourao,
2005, p. 11).

Académicas, dado que a introdugcdo de uma lingua estrangeira neste nivel etario
procura constituir-se como “experiéncias de aprendizagem significativas, diversificadas”,
favorecendo “atitudes de autoconfianca e de empenhamento no saber fazer”,
estimulando “a capacidade de concentragdao e de memorizagao” e desenvolvendo
“estratégias de aprendizagem” (Bento, Coelho, Joseph e Mourdo, 2005, p. 11).

Tendo em atencdo estes objectivos, o ensino de inglés ird desenvolver-se num
sentido que privilegie a audicdo e a oralidade, ainda que possa recorrer a escrita e a
leitura, sendo solicitado aos alunos que distingam e imitem sons, entoac¢des e ritmos,
favorecendo “a memoriza¢do apoiada em suportes visuais, auditivos e gestuais” (Bento,
Coelho, Joseph e Mourdo, 2005, p. 13).

Procura-se, desta forma, que, num primeiro contacto, os alunos desenvolvam
uma determinada familiaridade com a lingua inglesa e com os contextos socioculturais
em que aquela é utilizada, aproximando-se da sua pratica e desenvolvendo competéncias
necessarias a uma conversacao simples — no fundo, quase como se se tratasse de um
cartdo de apresentacdo —, com o desejavel enquadramento ao nivel do vocabulario
utilizado.

Além disso, e ndo menos importante, trabalha-se para que os alunos possam
analisar a sua prépria aprendizagem desta lingua estrangeira, concorrendo este
conhecimento para um melhor e mais facil desempenho no futuro. Pretende-se, para tal,
implementar ndo s6 uma crescente capacidade de auto-avaliagdo como de prdpria
reflexdo com o objectivo de auto-dirigir a sua aprendizagem no imediato, sintetizando,
entretanto, e tomando consciéncia do que ja “é capaz de fazer com o que aprendeu, do
gue ainda ndo faz bem, do que precisa de fazer para fazer melhor; [...]” (Bento, Coelho,

Joseph e Mourdo, 2005, p. 30).
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No que respeita ao ensino da musica, as orientacdes apresentadas visam cinco
areas de actuacdo, nomeadamente a audicdo, a pratica vocal, a pratica instrumental, o
movimento corporal e a experimentagdo, improvisagao e composi¢ao.

Em relacdo a audicdo, pretende-se que esta, como aspecto central neste tipo de
aprendizagem, seja devidamente preparada, por forma a permitir que as criangas
centrem “a sua audicdo em diferentes tipos de musica, estruturas, fontes sonoras e
instrumentos”, seja através de actividades mais livres ou mais orientadas, consoante o
tipo de resposta que se pretende obter — a percepcdo de cada uma face a um
determinado estimulo ou a aquisicdo e aplicagdo de um determinado conceito
(Vasconcelos, 2006, p. 10).

No que se prende com a pratica vocal, ela deve estar orientada para permitir,
através do contacto com bons modelos, o desenvolvimento da voz e das suas
capacidades, por parte de cada aluno, tendo sempre presente a necessidade de
incrementar a afinacao, a dic¢ao, o fraseado e a expressividade, em diferentes contextos
— com ou sem acompanhamento instrumental, a uma ou mais vozes, a solo ou integradas
num coro.

No que toca a pratica instrumental, ela deve ser introduzida de “modo gradual e
adequado aos diferentes tipos de desenvolvimento cognitivo, sensério-motor e técnico-
artistico”, dado que “é necessario tempo para apropriar os diferentes tipos de técnicas,
[...] para praticar e para melhorar os desempenhos” (Vasconcelos, 2006, pp. 10-11). Mais
do que ensinar um aluno a tocar um determinado instrumento, pretende-se, entao,
proporcionar-lhe diversos contactos, tendo em conta as suas possibilidades, educando-o
e preparando-o para uma aprendizagem mais objectiva num futuro préximo. Por outro
lado, este contacto ndo deve limitar-se a instrumentos “artesanais”, construidos pela
propria crianca ou com a sua colaboragdo, mas também a outros, acusticos ou
electroénicos.

Em relacdo a actividade fisica e desportiva, as orientacdes apresentam trés eixos
fundamentais, nomeadamente no que respeita a “realizacdo de habilidades motoras” e a
melhoria de capacidades funcionais de cada aluno, individual e colectivamente, ao
desenvolvimento integral dos alunos, privilegiando uma “perspectiva interdisciplinar e
integrada com as restantes aprendizagens”, e ao fomentar do “espirito desportivo e do

fair-play” (Maria e Nunes, 2006, p. 4).
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Assim, procura-se, ao nivel fisico, atingir um patamar mais elevado no que toca a
sua desenvoltura motora, ao mesmo tempo que se promove o seu “equilibrio
psicolégico” (Maria e Nunes, 2006, pp. 5-6), enquanto no campo desportivo se introduz a
pratica de jogos pré-desportivos e de desportos individuais e colectivos, desenvolvidos
nas dimensdes motora, cognitiva e relacional (Maria e Nunes, 2006).

Para as restantes actividades implementadas, designadamente as expressdes
plastica e dramadtica, e o apoio ao estudo, nao existem orientagdes programaticas
definidas, cabendo a definicdao dos conteudos quer aos professores que as desenvolvem

qguer —em termos ideais — aos docentes titulares de turma.

1.9. Implementacao

Como decorre do proprio texto do diploma que criou as actividades de
enriquecimento curricular, foram as autarquias que, na esmagadora maioria dos casos
(90,1%)™ se assumiram como promotoras deste programa, sendo os agrupamentos de
escolas, as associacoes de pais e IPSS a assegurar esta tarefa nas restantes situacdes. Para
a prossecucdo das mesmas, e considerando as trés actividades mais implementadas
(ensino do inglés, ensino da musica e actividade fisica e desportiva), os municipios
estabeleceram parcerias com outras entidades — institutos de linguas, escolas de musica e
associacbes desportivas — em cerca de 35% dos casos, assumindo eles proprios a
contratagdo de docentes nos restantes. Ressalta, portanto, que, em muitos casos,
preferiram os municipios assumir a organizacdo logistica do programa, designadamente
no que se refere a contratacdo de professores.

Por outro lado, e atendendo aos espacos fisicos onde decorrem as actividades, o
estudo da Comissdao de Acompanhamento do Programa, de Abril de 2007, aponta para a
utilizagdo, na sua maioria — cerca de 70% —, dos préprios estabelecimentos de ensino,
tanto em salas de aula como polivalentes ou em espacos exteriores — no caso particular
da actividade fisica e desportiva —, podendo, também, decorrer em espagos cedidos por

entidades parceiras ou noutros localizados nas proximidades das escolas.

12 Considerando os estabelecimentos de ensino, e n3o as unidades organicas, esta percentagem sobe para
95,6%. Fonte: Relatoério Final da CAP, de Julho de 2008.
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Convém, a propdsito, referir que a implementacao deste programa, pressupondo
uma escola a tempo inteiro, “arrastou” consigo uma maior expressao do programa de
fornecimento de refeicdes neste nivel de ensino, fazendo com que alunos que até ,aqui
almogcavam em casa, passassem a acompanhar os colegas pelo facto de, dado o reduzido
intervalo entre as actividades curriculares e as de enriquecimento, ndo lhes ser possivel
deslocarem-se e regressarem a escola.

Os horarios destas actividades estiveram, desta forma, naturalmente
condicionados pelo hordrio lectivo, apesar da intencdo, marcadamente assumida pelo
Ministério da Educacdo, de suprimir os designados hordrios duplos (manh3d ou tarde),
procurando que as AEC decorressem entre as 15h30 e as 17h30. Se tal foi possivel em
estabelecimentos com reduzido nimero de alunos e, naturalmente, de turmas, a
existéncia de muitas escolas com horarios duplos veio fazer com que, em muitos casos, as
actividades tivessem de decorrer entre as 10h00 e as 12h00 — no caso dos alunos com
horario duplo da tarde — ou entre as 14h30 e as 16h30 — para os que tinham o horario
duplo da manh3. De acordo com o relatdrio final da CAP, referente a 2007/2008, 33,6 %
dos professores titulares de turma necessitaram de flexibilizar o seu hordrio para permitir
a implementacdo do programa, isto &, foi necessario, nestes casos, alterar o horario das
actividades curriculares — provavelmente adiando o inicio das actividades, da parte da
manha, ou incluindo AEC as 12h00 — para que, e considerando os recursos existentes,
tanto fisicos como humanos, pudesse aquele entrar em funcionamento.

Por outro lado, deve salientar-se o cuidado colocado nas garantias de qualidade
dos docentes envolvidos, designadamente ao estabelecer pardmetros minimos para que
aqueles pudessem integrar este programa — apresentaram-se indica¢des para o ensino do
inglés, o ensino da musica e a actividade fisica e desportiva —, clarificando quais os cursos
e/ou graus académicos que os habilitavam para o efeito.

No que respeita a constituicdo das turmas envolvidas, todas as areas permitiam
um numero maximo de alunos de 25, abrindo a possibilidade de se juntarem diversos
anos de escolaridade, e mesmo diferentes turmas, na constituicdo de um Unico grupo de
alunos para este programa, procurando rentabilizar tanto os recursos humanos e
materiais como os espacos disponiveis.

Por fim, e no que se prende com a organizacdo e o desenvolvimento das

actividades propriamente ditas, a sua responsabilidade encontra-se atribuida aos
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professores titulares de turma e aos docentes de cada uma das areas implementadas,
devendo, para o efeito, serem objecto de reunides peridédicas onde aquelas sejam
programadas, procurando a articulacdo entre os diversos momentos de educagdo e
ensino. Este ponto faz ressaltar, de forma ainda mais marcante, o equilibrio que, mais do
que uma articulagdo, deve ser perseguido, isto porque o docente responsdvel pela
actividade deve seguir as orientacGes do préprio Ministério da Educacdo, de acordo com
os textos que abordamos no ponto 1.8, da entidade executora que o contratou — e lhe
paga o vencimento — e, por fim, da sensibilidade do professor titular de turma e dos
alunos que com ele irdo trabalhar, actores que, a este nivel, sdo os que contactam mais
proximamente com uma realidade que condiciona, também, o seu trabalho.

E este aspecto é tdo premente que o Relatério de Acompanhamento da CAP
(2008), relativo ao ano lectivo 2007/2008, ndo podia ser mais claro na recomendacdo que
faz as entidades promotoras: “[...] devem prestar uma atencdo especial a tarefa de dar a
conhecer as Orientagdes Programaticas aos professores, devendo as mesmas prevalecer
sempre sobre as eventuais programacbes proéprias de entidades parceiras ou
promotoras” (p. 18).

Adensa-se, desta forma, a contradicdo entre a letra da legislacdo, onde as
“actividades sdo seleccionadas de acordo com os objectivos do projecto educativo do
agrupamento de escolas” (n.2 8 do Despacho n.2 12591/2006, de 16 de Junho), abrindo
espaco para a sua escolha em funcdo de um qualquer contexto préprio e permitindo a
organizacdao em torno de um projecto, e a prdtica da mesma, conferindo uma maior

importancia a normativos de ambito nacional.

1.10. Contexto educativo

Tendo, entdo, em conta os principios orientadores afirmados pelo Despacho que
criou este programa, e partindo do principio — ndo propriamente pacifico, mas plasmado
no seu articulado — que estas actividades configuram uma situacdo de ensino-
-aprendizagem, poderemos supor que estamos, em boa parte, perante a aplicagdo de um
modelo no qual o papel do aluno e as suas necessidades serdo tidos em conta, tal como

os seus niveis de desenvolvimento e a forma como sdo apresentadas as aprendizagens a
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fazer (Bento, Coelho, Joseph e Mourdo, 2005), procurando o seu desenvolvimento global
(Dias e Toste, 2005).

Assim, e em vez de situagles, interesses ou simples questdes apenas
despoletadas pelo docente, pretende-se que seja, também, conferido ao aluno algum
protagonismo, centrando as actividades em “temas do dia-a-dia das criangas” (Dias e
Toste, 2005, p. 7).

Neste ambito, o docente procuraria ser apenas um guia — um orientador — que,
com pequenas ajudas, pudesse, enquanto “contraponto” ou com uma funcdo de
“peneira”, ajudar o aluno a limpar os escolhos a sua frente, facilitando-lhe essa propria
construcdo de conhecimento.

No entanto, e atentando nas restantes disposicdes das orientacoes
programaticas, que servem de base as actividades mais representativas, e com particular
incidéncia no ensino do inglés e no apoio ao estudo, podemos constatar que, afinal, existe
uma maior necessidade — sendo mesmo obrigatoriedade — de planificacdo das
actividades, sendo muito mais conduzidas pelo docente do que os principios enunciados —
e a sua proépria designacdo de “enriquecimento curricular” — fariam supor.

Em suma, é nossa opinido que, pelo menos, ndo é claro o rumo a seguir nem que
principios norteiam este programa, sendo de todo urgente, até para uma melhor
clarificacdo e adequacdo das actividades, que o sejam rapidamente. Parecemos esquecer,
assim, que a ocupagdo de tempos com actividades ludicas € uma necessidade que
contribui, por si, para o desenvolvimento harmonioso da crianga, nas multiplas dimensdes

gue dao corpo ao ser humano.

1.11. Estudos realizados

Estando em causa um programa que da os primeiros passos — e existindo poucos
trabalhos cientificos realizados sobre esta tematica —, revestindo-se de caracteristicas
muito particulares, devemos entdao debrucar-nos tanto sobre os estudos aos quais
tivemos acesso — do Sindicato de Professores da Regido Centro (SPRC) e um produzido no
ambito deste Mestrado — como sobre os relatdrios entretanto tornados publicos pela
Comissdo de Acompanhamento do Programa (CAP) — aos quais ja fizemos referéncia — e

pela Confederacao Nacional das Associacoes de Pais (CONFAP).
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Claro que o universo considerado para este trabalho é mais restrito que qualquer
um dos estudos mencionados, mas as conclusbes ndo serdo, apesar disso,
substancialmente diferentes.

Assim, e no que respeita a organizacao das actividades, o estudo do SPRC (2007)
comega exactamente por salientar, no seu entender, o excessivo nimero de casos em
gue a gestdo do programa ndo passa apenas pelos agrupamentos de escolas ou pelos
municipios — 42% em que a gestao é publica e privada e 11% em que é privada. No
entanto, e como refere o relatério da CAP (2007), ndo se encontram esclarecidos os
termos exactos em que a gestao é partilhada, designadamente a forma como e por quem
sdo utilizadas as verbas disponibilizadas para o financiamento do programa.

Por seu lado, a CONFAP reclama, no documento apresentado em Abril de 2007,
que o papel das associagcdes de pais deveria conhecer um maior protagonismo,
competindo-lhes assegurar que o programa seria implementado com qualidade. Nao
sendo um aspecto que condicione directamente o funcionamento das actividades
— antes é um considerando de ordem ou, se quisermos, decisdo politica, mais do que
organizacional —, parece, no entanto, reflectir-se naquele se tivermos em conta o
aproveitamento ou nao dos programas ja em execug¢ao no terreno e que se encontravam
a funcionar antes do inicio deste ano lectivo. Assim, e segundo o estudo da CAP (2007), o
aproveitamento de projectos em implementacdo contribuiu para a inexisténcia de
problemas naqueles casos.

J4 em relagdo aos espacos fisicos onde decorrem as actividades, a CAP aponta
para a existéncia, de acordo com 65% de inquiridos no seu estudo, de adequacdo, no seu
conjunto, ainda que, e no que respeita particularmente a actividade fisica e desportiva,
aquele valor se situe apenas nos 55%.

No estudo de Simd&es (2007), que se reporta apenas ao municipio de Coimbra,
oito dos onze inquiridos — representantes dos agrupamentos, da Camara Municipal e da
Direccdo Regional de Educagdo do Centro — consideraram que a desadequagdo dos
espacos € muita vezes um constrangimento organizacional importante, sendo que os trés

Ill

restantes a situaram no nivel “algumas vezes”.
Parece, portanto, reunir consenso a ideia de que este é um factor a ter em conta
para o desenvolvimento e sucesso do programa. De qualquer forma, e neste aspecto

particular, parece-nos pertinente mencionar que ndo sé é importante a qualidade do

23
—



espaco em si mas também a clivagem que o mesmo deve apresentar face as actividades
curriculares, ponto que, ainda que indirectamente, é referido pela CONFAP (2007b) ao
defender um financiamento préprio e adequado as dificuldades especificas de cada
entidade promotora (p. 3).

No que se prende com os hordrios, o estudo de Simdes (2007) levanta uma
guestdo relevante ao analisar, separadamente, a adequacao destes a escola e aos alunos.
Considera, assim, que o desenvolvimento deste programa terd sempre duas analises:
uma, mais institucional, radicada nos estabelecimentos de ensino e em aspectos mais
formais; outra mais pratica, procurando tracar um quadro com base nos seus efeitos ou
na percepcao que dele os alunos tém. Uma coisa € o horario encontrado responder as
necessidades dos pais; outra é aquele estar de acordo com o desenvolvimento e as
necessidades dos alunos.

Considerando, como condicionante, a existéncia de escolas em horarios de
desdobramento — remete a prdtica destas actividades para outros tempos que nao os
estritamente situados entre as 15h30 e as 17h30 —, saliente-se que, de acordo com os
dados recolhidos por Simdes (2007), a adequacao dos hordrios aos alunos resulta muitas
vezes num constrangimento — apenas um inquirido assim nao o considera —, sendo este
nimero menor quando se analisa a sua elaboracao em funcdo da escola. No entanto, e
como defende o estudo do SPRC, o principal aspecto negativo a reter neste capitulo
reside na flexibilizagdo dos horarios curriculares, o que, de acordo com aquela
organizagao, vem criar uma certa descontinuidade nas actividades lectivas e prejudicar,
assim, os alunos nas suas condicGes de aprendizagem.

J4 para a CAP, e apesar dos 33,6% (2008) de turmas onde se recorreu a esta
possibilidade, as premissas de que tal ndo possa entrecortar as actividades lectivas e de
gue deva acontecer no menor numero possivel de dias por semana é suficiente para
considerar que ndo é este um factor negativo. Cabe, por outro lado, referir que, e ainda
gue este aspecto ndo tenha sido focado, esta flexibilizacdo de horarios, ndo criando
entraves aos alunos que frequentam o programa, pode gerar dificuldades acrescidas
aqueles que decidiram ndo o fazer — como articular os horarios familiares, um dos
objectivos declarados das actividades, se o horario das actividades lectivas varia de dia

para dia, durante a semana?
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Esta, também, em causa a deslocacdo entre diversas escolas que os docentes
tém de efectuar, sendo que, em muitos casos, os quinze minutos de intervalo sdo
insuficientes para o fazerem.

Em relacdo aos docentes contratados para a execug¢do do programa, os trabalhos
referem que aqueles apresentam as qualificacdes exigidas. No entanto, preconizam que,
no futuro, a preocupacdo deve englobar, também, as suas qualificacbes pedagodgicas e
ndo apenas as cientificas, ainda que a amostra do estudo da CAP faga supor que a maior
parte dos docentes era ja possuidora de alguma experiéncia pedagdgica, embora de
origem e em niveis diversificados de ensino.

O aspecto menos conseguido do programa reside, de acordo com a CAP, na falta
de articulacdo entre as actividades lectivas e as de enriquecimento curricular (2008),
sendo na resolucdo desta dificuldade — falta de tempo para reunides ou a sua nao
contemplacdo nos hordrios dos docentes — que se deverd apostar no futuro, até porque
ela constitui, desde a sua concep¢do, um marco obrigatério no desenvolvimento das AEC.
Dentro da mesma linha, os professores ligados ao programa foram convidados a
participar nas reunides de avaliagdo de cada estabelecimento, principalmente nas
intercalares, tendo-lhes sido solicitado que identificassem os problemas entretanto
surgidos.

Por ultimo, uma questdo que, ainda que de forma indirecta, condiciona também
o programa e tem sido abundantemente referida, prende-se com os recursos humanos,
particularmente no que respeita aos auxiliares de ac¢do educativa (ndo) envolvidos, isto
porque, em funcao do ratio estabelecido a data do estudo — apenas ha lugar a colocacdo
de um auxiliar de ac¢do educativa em estabelecimentos de trés ou mais salas de aula —, se
deixam os grupos sem vigilancia, quer em alguns tempos de intervalo, quer durante as
possiveis faltas dos docentes. E ndo se julgue que esta é uma questdo que se possa
considerar irrelevante; em escolas onde ndo existe auxiliar, quem pode assegurar a

guarda dos alunos se o ultimo docente do dia falta, por qualquer razao?

1.12. Melhor educag¢ao vs mais ensino

Este programa tem, em suma, duas linhas orientadoras que pretende cumprir. A

primeira, com um cariz marcadamente social, procura assegurar que os alunos e as suas
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familias possam ter acesso a um servico que preenche os tempos livres para la das
actividades lectivas, evitando o pagamento de mensalidade que condiciona(va)
financeiramente os agregados que a eles desejavam recorrer. A segunda,
preferencialmente educativa, possibilitando, desta forma, a frequéncia de actividades
também até aqui dispendiosas e inacessiveis a grande parte dos alunos, particularmente
o Ensino do Inglés. No entanto, a frequéncia das actividades, nos moldes em que estas se
encontram previstas, pode concorrer para quadros que convém, pelo menos, analisar.

Em primeiro lugar, o risco de hiperescolarizacdo! Verdade que, como referem
Cosme e Trindade (2007), o caracter facultativo deste programa parece impedir que se
possa considerar este um risco real — quem ndo deseja frequentar simplesmente nao se
inscreve. No entanto, e considerando as necessidades familiares ja elencadas, ndo serdo
muitos os agregados familiares que a ela poderao fugir.

Esta mesma posicao é defendida por Pacheco (2006), dado que, segundo ele, a
carga horaria existente no 1.2 ciclo, em funcdo das AEC, ndo respeita dois principios
estabelecidos no Decreto-Lei n.2 6/2001, de 18 de Janeiro: de acordo com este diploma,
aquela deveria depender “da iniciativa dos alunos, [...] ndo sendo obrigatdrias para os
professores” (p. 83). Além disso, encontrando-se aquelas “organizadas em regime normal
(manh3 ou tarde), e apesar de serem facultativas, [...] tornam-se obrigatérias para os
alunos, transformando-se em actividades curriculares disciplinares, cuja planificacdo
compete a escola em colaboragdao com diversas entidades promotoras, preferencialmente
as autarquias” (Pacheco, 2006, p. 83).

E conclui, chamando a atencdo para o facto de, “dado que ndo revoga o que
preceitua o decreto, o despacho configura uma situa¢dao de duplicidade entre o Estudo
Acompanhado, definida como area curricular ndo disciplinar, de frequéncia obrigatéria, e
o Apoio ao Estudo, apresentada como actividade de enriquecimento curricular, de
frequéncia facultativa, com uma duracdo semanal ndo superior a 90’” (Pacheco, 2006,
pp. 83-84). E a duplicidade ndo se ficara apenas por aqui. Ao nivel do curriculo do
1.2 ciclo, ndo sera possivel existir duplicidade entre Expressdo Fisica e Motora e a
Actividade Fisica e Desportiva? E nas restantes expressdes?

Mas ndo é — apenas — o caracter obrigatério ou ndo das AEC que aqui se coloca
em causa. O que se questiona é muito mais as actividades que as integram, o modo como

sdo enquadradas e geridas, bem como a carga hordria a que conduzem. O préprio estudo
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patrocinado pelo Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacdo (GEPE) do
Ministério da Educacdo, e realizado por “peritos internacionais independentes”
(Matthews et al., 2009), se refere as AEC como “novas oportunidades de aprendizagem
[...] tdo relevantes como ambiciosas, incluindo [...] o ensino obrigatério do inglés [e o]
apoio ao estudo, de forma a consolidar a aprendizagem dos alunos” (p. 53).

Como referem Cosme e Trindade (2007), “ndo se discute, entdo, se as escolas
poderdo albergar no seu seio novas valéncias educativas [...], o que se discute é se é

desejavel ou se é necessario que o espaco e o tempo de educacdo formal®

seja[m]
alargado[s], a coberto do projecto da Escola a Tempo Inteiro” **(pp.18-19).

E que, como sugere Pires (2007, referindo Coelho e Cavalieri, 2002), a
implementagao deste conceito parece estar subjacente “um tempo ampliado, dedicado a
educacdo escolar, estruturado e institucionalizado”, acrescentando que estando “esta
situacdo [...] reforcada pela introducdo de uma “légica mercantil” que conduz a escolha
pelas autarquias [...] do “pacote” das trés actividades que oferecem mais vantagens
financeiras [...], favorece uma certa escolarizacao das AEC” (p. 79).

Da mesma forma, considera que o “cendrio favorece uma certa escolarizacgao |[...]"
(Pires, 2007, p.79), salientando que este modelo, assumindo a escolarizacdo da
aprendizagem, aumenta o tempo de escola do aluno (referindo Perrenoud, 1995, e Sembel,
2003) e diminui as possibilidades de criacdo de verdadeiros tempos livres, sujeitos, dentro
do que seria razoavel, ao livre arbitrio de cada crianca (referindo Herrero, 1995).

Mais do que espacos de cardcter ludico e lazer, este tempo, considerando as
actividades escolares didrias e o desgaste a que os alunos estdo sujeitos, torna-se,
apenas, numa outra escola, ligeiramente diferente, mas igualmente exigente no que
respeita a coisas tdo simples como a existéncia de regras ou hordrio de entrada e saida.

Deveriamos, assim, adoptar uma estratégia que tomasse por base outro paradigma, como

defende Fachada (2008) quando sustenta que “as criangas sentem necessidade de

B As evidéncias de gue nos encontramos perante este tipo de educagdo, sinonimo de mais escola, sdo, no
entender daqueles autores, o acompanhamento dos professores titulares de turma, a obrigatoriedade de
oferta de duas actividades, a valoracdo diferenciada no que respeita a comparticipac¢do financeira de trés
delas, a [pre]definicdo dos tempos de cada uma delas e, por ultimo, a designac¢do professores atribuida aos
responsaveis pelo desenvolvimento das actividades (Cosme e Trindade, 2007).

14 . ~ . N . o~ . o~

De acordo com Pires (2007), esta expressdao “associa-se, actualmente, a criagdo e generalizagdo de
condi¢Bes que permitam aos alunos a sua permanéncia na escola publica, acompanhados e enquadrados
em actividades educativas ao longo de todo o tempo escolar diario” (p. 78).
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participar em actividades menos formais e mais divertidas em que possam brincar e fazer
coisas diferentes” (p.3), algo que, acrescenta, “os professores das AEC ndo estdo a
privilegiar [...] [ndo permitindo o] seu desenvolvimento integral [...]” (p. 4).

Estariamos, se assim procedéssemos, a dar primazia as experiéncias e as
vivéncias de cada um dos alunos, ndo descurando a hipdtese de que possam sobrevir
aprendizagens importantes, ainda que ndo seja esta a finalidade das actividades assim
orientadas.

De uma outra perspectiva, Santos (2003) sugere que “as AEC sdo uma
oportunidade para promover uma melhor qualidade de aprendizagem, contribuindo para
gue a educacdo se assuma como um processo de intervencdo social, rompendo com o
habito e a rotina, pensando a escola de uma forma diferente [...]” (p. 114).

Sé que, como fomos salientando, nem a implementacdao “destas” AEC tem
guebrado praticas antigas nem, muito menos, corresponde ao produto de vontades e
géneses locais. Ndo se trata apenas de ocupar o tempo dos alunos, algo que, de uma ou
outra forma, aconteceria sempre. No entanto, ndo é nem pode ser indiferente a forma
como ele é ocupado ou, se quisermos, aproveitado. E este espaco poderd, em ultima
analise, condicionar a capacidade e a receptividade com que os alunos deveriam encarar
as actividades lectivas.

Estas AEC sdo, em suma, bem diferentes das actividades de complemento
curricular, inicialmente idealizadas, e, por outro lado, correspondem mais a uma extensao
das actividades escolares, no que respeita a forma como sdao “negociadas”, do que a
outros modelos de ocupacdo dos tempos livres, que tém por base escolhas dos alunos,
sendo-lhes apresentados numa perspectiva mais ludica e de lazer, que imbuidos de
preocupacdes com hipotéticas aprendizagens.

As caracteristicas que acabdamos de descrever concorrem, por isso, para um
qguadro em que as AEC, quer por motivos de ordem formal, quer por questdes praticas,
representam, para os alunos, mais um tempo de escola, que acresce ao ja existente.

E esta ocupagdo, queiramos ou ndo, acaba sempre por ter influéncia nos actores
gue mais de perto com ela convivem e para os quais ela é estruturada, ou seja, os alunos.
De que forma se podera fazer sentir, na perspectiva do seu comportamento, é o que

abordaremos no capitulo seguinte.
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Capitulo 2

Comportamentos problematicos






Neste capitulo procuraremos definir os comportamentos problematicos, em
particular, que analisaremos durante o estudo, considerando as diversas perspectivas
com que aqueles tém sido objecto, nos ultimos tempos e nem sempre pelos melhores
motivos, de atencao.

Descreveremos, depois, a(s) dinamica(s) escolar(es) e o modo como ela(s) se
relaciona(m), ou pode(m) relacionar, com os comportamentos observados dos alunos, no
sentido de perceber a forma como interagem e se podem condicionar mutuamente.

Por fim, tentaremos sistematizar os factores de risco, identificados durante a
breve revisdao de literatura efectuada, encerrando o capitulo com a analise do fenédmeno
na Escola em Portugal, considerando os estudos que tém sido desenvolvidos e articulando
os seus resultados com o contexto particular das AEC.

Como atras referimos, os problemas comportamentais dos alunos, entendidos de
forma lata, tém sido suficientemente abordados nos ultimos tempos. E indisfarcavel que,
hoje mais do que ontem, eles fazem parte do nosso quotidiano, opinido defendida por
varios autores, entre os quais Veiga (2007), quando refere que “o aumento dos
comportamentos de indisciplina e violéncia tem vindo a ocorrer a passos largos,
sobretudo nos ultimos anos” (p. 9).

Como salienta a literatura (e.g., Amado, 2003; Lourenco e Paiva, 2004; Veiga,
2007), o problema repercute-se sobre alunos, professores, encarregados de educacgdo e
responsaveis politicos. Mas n3o sé! E também alvo dos “meios de comunicag¢do social
[que], por sua vez, tém procurado no tema os aspectos mais sensacionalistas,
contribuindo [...] para alguma desinformacdo, assentando a atencdo em testemunhos
prestados, no calor da emogdo, por quem observa ou vive certos casos mas que [...] ndo
possui a necessdria distanciacdo para uma analise objectiva [...]” (Amado, 2003, p. 11).
Procura-se, assim, mais publicitar que analisar o problema, nem sempre de forma muito
correcta ou, se quisermos, informada e, por essa via, suficientemente credivel.

Estas leituras, mais ou menos enviesadas, conduzem, ndo poucas vezes, a posicdes
extremadas que em nada contribuem para solucionar os problemas, antes constituindo-
-se como um problema dentro de outro e criando suficiente ruido para dificultar, ainda
mais, uma resolucdo. E qualquer um dos casos mais mediaticos — ndo s6 noutros paises

mas também, nos ultimos anos, em Portugal — é exemplo do que acabamos de afirmar.
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N3o estamos perante uma situacdo simples e muito menos de analise e solugdo
rapidas. E é esta complexidade quase natural, como alerta Amado (2003), que “h3
necessidade de ter em conta, para a compreensdo do problema [...]” (p. 11).

Para o fazermos, impde-se, também, identificar, com clareza, a tipologia do
fendmeno que pretendemos analisar; de facto, ndo é, ou ndo devia ser, indiferente a
designacdo atribuida a cada ocorréncia.

S3do, pois, esses conceitos e as suas diferengas que pretendemos agora esclarecer,

num ponto de partida essencial para o trabalho.

2.1. Alguns conceitos

Quando ouvimos falar de problemas nas escolas, envolvendo alunos, pensamos
— ou somos levados a pensar! — cada vez mais em violéncia ou actos violentos. Talvez
porque o mediatismo, a que ja nos referimos, nos faca supor que uma qualquer
ocorréncia apenas mereceria destaque se fosse, de alguma forma, relevante, pela
negativa; talvez porque a estranhemos cada vez menos.

Neste contexto, violéncia e indisciplina, de que falaremos a seguir, tém-se
confundido e importa tentar clarificar os fendmenos a que cada palavra se aplica, ndo
apenas como simples exercicio semantico mas porque é indispensavel, para qualquer
investigacao, definir, de forma tdo clara quanto possivel, o seu objecto.

O conceito de violéncia, como define Veiga (2007, citando Fisher, 1994, p. 15), é
apresentado como o “recurso a forga para atingir o outro na sua integridade fisica e/ou
psicoldgica” e acrescenta, a propdsito, que “ao termo bullying é atribuido o significado de
agressao em contexto escolar” (p. 15), conceito que, como refere Martins (2007),
“remete para condutas agressivas que ocorrem entre companheiros, em que alguém mais
forte ou em maior numero, geralmente em grupo, abusa repetidas vezes de uma vitima
indefesa” (p. 53).

Na mesma linha, Amado (2004) salienta que “a violéncia na escola manifesta-se
em comportamentos que tém a intencdo de fazer sofrer fisica ou psicologicamente o
outro (na relacdo entre alunos, na relacdo entre alunos e professores, etc.)” (p. 207).
Acrescenta, também, que “a sua gravidade é variada, mas trata-se sempre de

comportamentos inaceitaveis, que violam o que [...] referimos como as regras do convivio
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e do respeito que devem presidir a relacdo entre pessoas”, considerando, por isso, “estes
comportamentos como manifestagdes do fendmeno mais amplo da indisciplina escolar”
(p. 218).

J4 para a Organizacdo Mundial de Saude (2002, p. 5), a violéncia é vista como “a
utilizacdo intencional do poder ou forca fisica, na forma efectiva ou de ameaca, contra si
préprio, contra outra pessoa, ou contra um grupo ou comunidade, da qual resulte ou
possa resultar, com grande probabilidade, morte, dano fisico, dano psicoldgico,
perturbacdo do desenvolvimento ou privacao”. E Martins (2007), analisando a que se
verifica em contexto escolar, classifica-a como comunitdria, dado que “ocorre entre
individuos que podem ou ndo conhecer-se, mas que ndo tém lacos familiares” (p. 52).

O conceito de violéncia parece, assim, merecer a concordancia geral dos autores
na assumpgao de que a mesma obriga a existéncia de agressdo fisica (ainda que sob
diversas formas) ou psicoldgica. Contudo, como se depreende pelas ideias acabadas de
rever, ndo se encontra completamente definida, ou, pelo menos, nem sempre é
consensual a atribuicdo da classificacdo de comportamento violento, aspecto a que nao
serd alheio o facto de aquela ser uma realidade complexa, resultante da interac¢cdo de
contextos, actores e percepg¢des naturalmente diferentes, consoante a abordagem que se
utilizar.

A indisciplina®, por outro lado, é mais ampla no que respeita aos
comportamentos que engloba, sendo entendida, por Veiga (2007), como “a transgressao
das normas escolares, prejudicando as condi¢des de aprendizagem, o ambiente de ensino
ou o relacionamento das pessoas na escola” (p. 15).

Amado (2004) contribui para este significado, quando refere que a “noc¢do de
indisciplina escolar aponta para comportamentos que pdem em causa a prossecu¢ao das
tarefas e actividades de ensino-aprendizagem, o sdo convivio e o respeito por um
conjunto de deveres sécio-morais, valores e padroes culturais que se considera deverem

presidir as relagdes entre as pessoas no quadro institucional da escola e da aula” (p. 218).

> De acordo com Veiga (2007) ou Lourenco e Paiva (2004), a indisciplina poderd também ser considerada
como disrupcdo escolar dos alunos, sendo, para o primeiro, genericamente “entendida como o conjunto
dos comportamentos [...] definidos como a transgressdo das normas escolares” (p. 15), e, para os segundos,
o comportamento “[...] que vai em oposicdo as regras escolares, danificando o ambiente de ensino, as
condigdes de aprendizagem ou a empatia das pessoas na escola” (p. 21).
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Procurando especificar o contexto e os actores envolvidos, Amado e Freire
(2002) estabelecem trés niveis de indisciplina: o primeiro, limitando-se ao incumprimento
de regras de trabalho na sala de aula; o segundo, visto como a indisciplina que perturba
as relacdes entre pares, designadamente os alunos; o terceiro, respeitante a problemas
nas relagdes professor-aluno.

Temos, assim, um ambito mais abrangente que a violéncia, reservando-se esta
para classificar comportamentos que se revestem de maior gravidade e intensidade, com
efeitos eventualmente mais marcantes e duradouros.

Quer o conceito de violéncia, quer o de indisciplina se podem situar na
expressao mais abrangente de comportamentos problematicos. Contudo, estes ultimos
nao se limitam aos primeiros. A nogao de comportamentos problematicos remete-nos,
também, para os “pequenos” episédios, como a irrequietude, a falta de atencdo, as
mudancas de humor mais ou menos repentinas. Assim, estes dificilmente poderiam ser
considerados como indisciplina, porque ndo se baseiam — ou, pelo menos, ndo é essa a
sua caracteristica identificadora — em nenhum incumprimento de regras. Sdo, todavia,
dos mais importantes para definir o nosso objecto de estudo. Desta forma, consideramos
o conceito de comportamentos problematicos como o mais apropriado ao objecto do
nosso estudo, excluindo dele os que assumem contornos de maior gravidade, como os
actos de violéncia que anteriormente caracterizdmos. Por outro lado, enfatizamos mais
esses pequenos “episddios”, que acima referimos, como indicadores do fendmeno que
nos interessa estudar.

Em suma, no que para nds, e para a nossa investigacdo, é relevante, partiremos
do conceito inicial aqui apresentado de indisciplina, entre pares ou no contacto com
outros membros da comunidade, mas englobaremos, também, todos os comportamentos
gue possam ser entendidos como problematicos, em contexto escolar, dentro ou fora da
sala, tendo, fundamentalmente, como origem o aluno, e que se reflictam ndo soé ao nivel
do incumprimento de regras mas se espelhem, também, na conflitualidade ligeira, na
escola ou em casa. Serdo, para tal, tidos em conta na escolha dos instrumentos que

melhor se adequam a sua operacionalizacdo e compreensao.
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2.2. Factores de risco

O que estd, no entanto, por tras destes comportamentos problemdticos? Sem
pretendermos encontrar uma resposta Unica, ou consensual entre diversos autores, até
porque a complexidade do tema o ndao permite, nem tdao-pouco prenunciar qualquer
determinismo, que factores poderdo contribuir para a sua ocorréncia?

Veiga (2007), reportando-se a diversas opinides, enuncia varios: “falta de valores
(familiares, escolares e sociais), [...] falta de perspectivas quanto ao futuro, [...] sintoma de
rupturas [...], influéncia dos érgdos de comunicag¢do social, [...] clima de concorréncia”
(p. 10).

Mas estes factores, para o autor, ndo se impdem por si. Ganham, também, espaco
de progressio numa “educacdo muito baseada na aprendizagem de conteudos,
frequentemente inadequados as capacidades dos alunos e as necessidades sociais e
laborais” (Veiga, 2007, p. 12), além de que “o aumento da consciencializacdo dos direitos
dos alunos (Alves-Pinto, 1995; Benavente et al., 1997; Monteiro, 1998; Veiga, 1999) veio
abalar os métodos tradicionais de disciplina em que muitos pais e alguns professores
encontravam “seguranca”, sem que, entretanto, tenham adquirido novas competéncias
educacionais” (Veiga, 2007, p. 12).

Ndo podemos, por isso, apontar apenas um motivo ou um contexto; os
comportamentos problematicos parecem ser fruto de uma pandplia de factores, seja
porque despoletam o seu aparecimento, seja porque facilitam ou catalisam, mesmo, a
sua evolucdo.

Para Amado e Freire (2002), os factores serdo individuais, familiares, sociais e
pedagdgicos. Nos primeiros consideram o autoconceito, o insucesso escolar, o projecto
de vida, disturbios de comportamento e dificuldades de aprendizagem; nos segundos
elencam a atmosfera, o estilo parental e o abandono familiar; em relagdo aos terceiros,
referem-se aos “efeitos de politicas sociais e econdmicas desastrosas e promotoras de
exclusdao” (p. 89); quanto aos factores de ordem pedagdgica, eles prendem-se com a
“natureza das relacdes e das interacgdes que se estabelecem entre os professores-caso,
os alunos-problema e as turmas-problema” (p. 90).

Sem nos querermos alargar em algum dos aspectos descritos, parece-nos seguro

afirmar que, também para estes autores, os comportamentos problematicos, ou a
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indisciplina a que se referiam mais concretamente, resultardo de um conjunto de
factores, ndo sendo crivel que um apenas possa ser suficiente para conduzir a qualquer
acto que se possa considerar como tal. E neste contexto, o “envolvimento” dos restantes
poder3, se ndo contribuir, pelo menos ndo obstar ao desenvolvimento do primeiro.

Apelando para outra ordem de factores, sobretudo de natureza organizacional,
Festas (2002) chama a atencdo para o facto de que “[...] se tem verificado que as escolas
com mais violéncia e delinquéncia se caracterizam por uma certa desorganizagdao, um
sistema repressivo, pouca énfase no trabalho escolar, professores com baixa moral e
autoritarios ou demasiado permissivos, etc. Pelo contrdrio, tem-se constatado que nas
escolas em que ha um bom clima relacional, em que se valoriza o trabalho escolar e onde
as regras e normas estdo bem definidas hd menos problemas de comportamento”
(p. 82).

Uma vez mais, a importancia do contexto, onde podem ou ndo ocorrer situacoes
problemdticas, conferindo um papel de relevo a fun¢do do professor e ao seu

desempenho enquanto inibidor daqueles comportamentos, que analisaremos de seguida.

2.3. O papel dos professores

De facto, e ainda que os comportamentos problematicos em contexto escolar,
em geral, e a indisciplina, em particular, sejam fruto de uma série de causas e factores,
como atrds referimos, é também verdade que os docentes terdo — ou deverdo ter —
capacidade para contrariar esses comportamentos, impedindo-os totalmente ou
reduzindo a sua expressividade. Todavia, como salienta Festas (2002), importa ndo
esquecer que a escola “é atravessada por todo um conjunto de relagdes que se
estabelecem no seu interior, determinantes [...] no modo como os seus intervenientes se
comportam e sentem” (p. 83). Ndo nos encontramos, por isso, em face de uma realidade
simples; antes pelo contrario, a realidade escolar é, na sua esséncia, multipla, e os
professores devem enquadrar-se nesse contexto, tanto quanto compreendé-lo.

E Veiga (2007) vinca, também, esta posicao, quando salienta que “a fung¢do do
professor consiste em proporcionar mais do que o conhecimento formal. Os conteldos
programaticos devem ser aproveitados para promover as competéncias de

relacionamento interpessoal dos alunos e a consideracao pelos principios democraticos”
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(p. 15). O papel dos professores &, por isso, importante numa perspectiva preventiva,
utilizando o curriculo ndo s6 enquanto guia de aprendizagens mas também como terreno
fértil onde muitas outras realidades podem ser abordadas.

O mesmo principio defende Caetano (1992, citado por Amado e Freire, 2002),
quando sustenta que “ensinar implica a resolugdo simulténea de multiplos dilemas
relacionados com o controlo, com o curriculo, com a gestdo da vida social da turma”
(p. 23). Ao docente, hoje, ndo basta ensinar; o seu campo de ac¢do ultrapassa largamente
os conteudos que tem a sua “responsabilidade” e deve, por isso, merecer toda a atencao
e apoio possiveis.

Por outro lado, Estrela (1995, citada por Amado e Freire, 2002, p. 22) afirma que
os professores manifestam “diferentes sensibilidades e maneiras de estar na profissao
que revelam quer rupturas face a regras profissionais até aqui inquestiondveis quer
resisténcia a novas maneiras de encarar o processo pedagdgico”.

Procurando tipificar os professores e a sua postura na sala, Brophy e Good (1974,
p. 303, citados por Amado e Freire, 2002, pp. 22-23) consideram trés tipos, de acordo
com as expectativas que tém dos seus alunos: “pré-activos (proactive) que se
caracterizam por interagirem amplamente com a turma e com cada um dos alunos em
particular e por apresentarem expectativas flexiveis [...]; reactivos (reactive) [que] tém
expectativas flexiveis, concedendo grande protagonismo a certos alunos [...]; sobre-
-activos (overactive) [que] “marcam” rdpida e excessivamente os alunos e tratam-nos em
funcdo destas expectativas relativamente fixas, rigidas e estereotipadas”. Expectativas
que, naturalmente, tém reflexo no modo como os alunos se véem considerados e, por
essa via, no seu padrdao de comportamento.

Uma classificacdo ndo menos interessante parece ter Hargreaves (1972, 1975,
citado por Amado e Freire, 2002, p. 23), quando promove a divisdo dos professores em
dois grandes tipos: o primeiro, incorporando os provocadores de desvio, para quem
ensinar é uma actividade revestida de conflito permanente com os alunos indisciplinados,
cabendo ao professor o desempenho do papel de superioridade; o segundo, englobando
os docentes que se questionam e acreditam depender de si dar os passos necessarios
para combater os problemas.

Em suma, mais do que reagir a situacdes que configurem actos de indisciplina ou

qualquer outro tipo de comportamento problematico, cabe aos professores agir; mais do
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gue guestionar os alunos sobre os motivos que conduziram a atitudes problematicas,
deve o professor perguntar-se o que pode ele fazer para modificar, no sentido positivo, o
guadro situacional em aprego.

Como estabelecer pontes? Como “chegar” aos alunos?

Como refere Veiga (2007, p. 13), “o tempo de comunicac¢do entre pais e filhos ou
entre professores e alunos, aparece como escasso e ndo significativo”. Releva-se a
importancia dos professores, o que, se é verdade que implica o reconhecimento do seu
“peso”, acarreta-lhes, também, responsabilidade acrescida; constituem, ou procuram
constituir-se, desta forma, como mais um recurso que podera contribuir para o equilibrio
do contexto escolar, ndo sé directamente com os alunos mas também com os seus pais,
em particular os que levantam mais problemas.

Assim, a forma como se consubstanciam as relagdes entre os diversos actores
presentes no espago escolar, em particular o modo como devem conseguir comunicar
entre si, assume papel determinante. Sendo inevitdveis os conflitos, dada a multiplicidade
e complexidade de situacbes e de pessoas presentes, “é importante que haja um didlogo
entre estes diferentes grupos, que se estabeleca uma comunicac¢do saudavel entre todos
eles e que os conflitos sejam encarados de frente” (Festas, 2002, p. 84). E acrescenta a
autora que, “se queremos incrementar um clima relacional bom na escola, é necessario
gue esse clima comece com os préprios professores” (p. 85).

Concorrendo para este objectivo, Veiga (2007) apresenta o seu Modelo
Comunicacional Eclético, onde classifica varias categorias comunicacionais, diferenciando
“tipos especificos de verbalizacdo, em que uns funcionam como obstaculos e outros como
competéncias relacionais [..]. Este modelo inclui, também, outras competéncias
comunicacionais: escuta activa, auto-revelacdo, autenticidade, feedback e confrontacao”
(p. 27). Confere, assim, a comunicac¢do e a capacidade que os professores devem ter para
a usar uma enorme importancia. Neste ambito, agrupa as diversas categorias, de acordo
com os seus efeitos e caracteristicas, em dois blocos: competitivas e resolutivas. O
primeiro caracteriza-se pela existéncia de “sermGes moralizantes, ordens, o insistir em
adverténcias e acusacoes, na ridicularizacdo e no menosprezo” (Veiga, 2007, p. 43). Ja no
segundo, a “principal preocupacdo [do professor] ndo é a de que as suas ideias e valores
sejam seguidos pelos alunos, mas antes de os ajudar a descobrir uma forma de sentir,

pensar e agir que, efectivamente, seja significativa para eles” (p. 44).
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O papel do docente reside, desta forma, na capacidade que tem de proporcionar
o crescimento do aluno, compreendendo-o mais do que se fazendo compreender; afinal,
tal como o conhecimento e as aprendizagens sé serdo validos quando “construidos” pelos
sujeitos, a disciplina sé podera ser uma realidade quando percebida e assimilada por cada
um dos alunos.

Como salienta Veiga (2008), “alguns professores precisam saber que existem
formas educativas alternativas a permissividade e ao laxismo, ao autoritarismo e ao
castigo, que, em geral, agravam a situagdo. Os alunos que criam problemas sdo os que
mais precisam dos professores para serem integrados na escola e, ai, aprenderem a
afirmar-se, mas no respeito pelos direitos dos outros” (p. 4).

Em suma, nado se refugiando nem na hipotética inevitabilidade de qualquer acto
de indisciplina, nem numa postura pretensamente superior, o professor deve investir
numa posicao reguladora, na qual nem é “percepcionado como alguém que é temido nem
como alguém que é visto como um colega, mas sim como aquele a quem compete
governar, liderar a aula, ensinando bem para que os alunos aprendam bem” (Veiga,
2008).

O que no contexto das actividades de enriquecimento curricular, se torna
particularmente importante, quando os monitores de cada uma das actividades pouca ou
nenhuma experiéncia tém no contacto com alunos do 1.2 ciclo do ensino basico
— nalguns casos, até, com qualquer aluno —, ndo dispondo por isso, por mais e melhor
boa-vontade que denotem, dos instrumentos necessarios ao controlo de uma turma.
Assim, ainda que indirectamente, permite-se que os comportamentos problematicos
encontrem, nas AEC, um espaco privilegiado, onde o caracter das mesmas se alia a

reduzida preparacao dos seus professores.

2.4. Comportamentos problematicos na escola

E em Portugal? Que realidade encontramos ao nivel dos comportamentos
problematicos e da indisciplina?
Como ja referimos, o nimero de casos mediaticos tem vindo a aumentar e

comecamos a ouvir falar deles ja ao nivel do 1.2 ciclo do ensino basico, algo que ha uns
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anos ndo se verificava de todo. Um facto que a nossa propria experiéncia, enquanto
docente, também corrobora.

A titulo de exemplo, ainda que analisando outro nivel de ensino, um estudo de
Fonseca et al. (1995), realizado em Coimbra, salienta a elevada percentagem de alunos do
6.2 ano expulsos da sala de aula por comportamento considerado inadequado (36,6%). A
par deste indicador, mas indiciando comportamentos mais graves, verificou-se também
que 72% dos rapazes e 36,7% das raparigas do mesmo ano referiram ter exercido
violéncia fisica (“batido”) nos colegas durante o ultimo ano. O mesmo trabalho, e
referindo-se a alunos do 4.2 ano de escolaridade, revelou que 59,7% dos rapazes e 28,7%
das raparigas tinham exercido violéncia fisica sobre pares, durante o ultimo ano,
situando-se essas percentagens em 46,3% e 14,5%, respectivamente, ao nivel do 2.2 ano.
Ja em relagdo a violéncia exercida sobre irmaos, as percentagens de rapazes e raparigas
fora, respectivamente, de 40,4% e 36,1%, em alunos do 4.2 ano, e de 29,3% e 22,2%, em
alunos do 2.2 ano de escolaridade. Comprova-se, por isso, que estes fenédmenos nao se
restringem a alunos mais velhos, sendo registados, também, ao nivel do 1.2 ciclo, com
frequéncia assinaldvel.

Observando, agora, as ocorréncias registadas, tendo por base os nimeros do
Relatdrio do Programa Escola Segura, referente ao ano lectivo de 2007/2008, verificamos,
numa primeira observacdo, que aqueles diminuiram 14% face ao ano lectivo anterior
— 7028 para 6039 — o que, numa leitura simples, e como referem os proprios
responsaveis, é francamente positivo. No entanto, e aprofundando a analise a partir dos
guadros disponiveis no mesmo documento, observamos dados que, ao invés, podem ter
uma interpretacdao completamente distinta.

De facto, e considerando o numero de ocorréncias por cada 1000 alunos,
podemos constatar que, nas escolas da drea da DREC e para os mesmos anos lectivos,
houve um aumento do numero de casos que se cifrou em 119% — 161 para 354. No
mesmo sentido, ainda que com subidas mais ligeiras, encontram-se, também, os numeros
referentes as DireccGes Regionais de Educacdo do Norte e de Lisboa e Vale do Tejo. As
escolas pertencentes as Direccbes Regionais de Educacdo do Algarve e do Alentejo
apresentam, pelo contrario, uma descida. Considerando a totalidade dos numeros de
Portugal continental, verificamos um aumento de 29% nas ocorréncias registadas por

cada 1000 alunos — 3533 para 4582.
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E estas ocorréncias ndo se limitam a episddios entre pares. Como refere Veiga
(2008), “encontramos que os alunos de hoje se percepcionaram como apresentando
menos comportamentos de distrac¢Go-transgresséo e de agressdo aos colegas do que os
alunos de ha vinte anos, declarando, no entanto, mais comportamentos de agressdo aos
professores e aos simbolos da autoridade” (p. 4). Por um lado, constata-se uma menor
valorizacdo das regras; por outro, sugere-se que estas dificuldades sejam, também,
reflexo de problemas ligados ao exercicio da autoridade no seio familiar (Veiga, 2008).

Em particular, como refere Veiga (2007, p. 12), mantém-se presos aos métodos
autoritarios do passado”, acrescentando que, como sugerem varios autores (e.g. Oliveira,
1994; Teixeira, 1995; Veiga, 1997), “ignoram [..] ou nem se lembram que a relacdo
autoritdria inibe a troca de argumentos e a educag¢do” (pp. 12-13).

Parece-nos, pois, evidente que os comportamentos problematicos, e entre eles a
indisciplina, ainda que sem a carga mediatica que envolve os casos de violéncia a que ja
nos referimos, constituem um problema actual em Portugal, a semelhanga de outros
paises. De que forma poderdo estar eles relacionados com as actividades de

enriquecimento curricular, é o que abordaremos a seguir.

2.5. Dinamica escolar e comportamento dos alunos

Poderiamos ter ja abordado tanto a dinamica escolar como o contexto espacial e
temporal, neste capitulo. Quisemos, todavia, atribuir-lhes um lugar de destaque, isto
porque, como adiante se verd, serdao estes os factores que, de alguma forma, estdo
presentes nas variaveis dependentes do nosso estudo.

De acordo com Amado e Freire (2002), a natureza das actividades serd um
importante indicador a ter em conta nos efeitos que as mesmas exercem. Assim, e
embora aqueles autores se refiram as actividades curriculares propriamente ditas — hoje
guase cronometradas —, é licito depreender, a partir das suas préprias palavras, que o
mesmo se pode aplicar as actividades de enriquecimento curricular ora estudadas. E este
ponto de vista é tdo mais aceitavel quanto, por todos os aspectos que evidenciamos no
primeiro capitulo deste trabalho, as AEC estao mais préximas das actividades curriculares

do que de outra indole.
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De facto, ao se referirem a “este factor como todo um conjunto de
caracteristicas da aula que a tornam um espaco extremamente complexo, constrangedor,
[...] talvez até desumano e antinatural”, acrescentando logo apds que “num espaco
desses ndo serdo de estranhar os comportamentos problematicos [...]”, Amado e Freire
(2002, p. 27) apontam, sem equivocos, para a importancia que o tipo de actividades,
desenvolvidas num determinado momento com os alunos, tem no modo como
condicionara os seus comportamentos. E se a indisciplina ou os comportamentos
resultam deste tipo de actividades, é provavel que possa “ser entendida como uma
dificuldade inerente a adaptacdo do aluno, individual ou colectivamente” (Amado e
Freire, 2002, p. 28).

Mas ndo sdo apenas as caracteristicas e a natureza das actividades que podem
condicionar as “respostas” dos alunos. A gestdao que se faz do ensino tem, para os
mesmos autores, igual importancia. A gestdao que, entre outros aspectos, se “prende [...]
com as estratégias didacticas e os métodos de ensino empregues, com o0 modo como se
estrutura e se distribui a comunicacdo na aula, com o prdéprio ritmo da comunicacdo e o
modo como se gere a passagem de uma fase da aula para a outra, com o modo como se
administra o espaco [...]” (Amado e Freire, 2002, p. 28).

Na mesma linha, ainda que numa abordagem mais especifica, Grossman (2002,
citado por Lumsden, 2003) refere que “os melhores programas [extra-escolares] [...]
oferecem um leque de actividades interessantes e atraentes — ndo apenas trabalhos de
casa e actividades orientadas — e sao baseadas nos interesses actuais das criangas [...]”
(p. 3).

Mais do que uma ocupacgdo igualmente dirigida de tempos nao lectivos, onde o
desempenho dos alunos é também sujeito a avaliacdo — e ndo se julgue que aquela
incidia, a data da realizacdo deste estudo, apenas numa perspectiva de atitudes e valores
demonstrados durante aqueles periodos —, importava que as AEC representassem um
espaco de descompressdao, um momento onde os alunos pudessem encontrar e construir
equilibrios em falta.

Todavia, nada disto acontece e as actividades de enriquecimento curricular
tendem cada vez mais a apresentar o mesmo “guido” que outra qualquer actividade
lectiva. De facto, elas ndo sdo ocupadas, apenas, com a realizacdo de trabalhos de casa;

essa é tdo s6 uma pequena parte das actividades. J4 o mesmo nao se podera dizer do
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outro aspecto também salientado por Grossman. Como evidenciamos no capitulo em que
analisdmos as AEC, estas assumem o mesmo caracter das actividades lectivas onde os
alunos se encontram mais ou menos guiados por professores.

Devemos, por isso, como tdo bem sintetizou Simdes (1981, p. 3, citado por
Cardoso, 2000, p. 29), procurar “uma educacao diferente em termos quantitativos, mas
também em termos qualitativos: ndo é sé um problema de mais educag¢do, mas de outra
educagdo”. Nao se trata, portanto, de procurar atingir uma ocupacgdo plena dos tempos
livres, dela fazendo depender uma inerente satisfacdo por parte dos alunos.

Alids, Gilman (2001) conclui isso mesmo quando afirma que “uma ou duas
actividades significativas que promovam lacos sociais sao suficientes para melhorar a sua
satisfagdo com a escola” (p. 763). Mais do que a quantidade, parece evidente que as AEC
deveriam privilegiar a qualidade.

E Madrio, responsavel pelo Ensino de Musica na Escola Professor Agostinho da
Silva, do Agrupamento de Marvila, em Lisboa, conclui, em jeito de sintese, ao fim de
guatro dias de actividades com os alunos daquela escola: “isto tem de ser mais uma
actividade de animacgdo do que uma aula de musica” (Leiria, 2007b, p. 11).

Esta mesma necessidade é referida por Lumsden (2003), quando considera que
estes programas sao vistos como uma forma de preencher o hiato entre o fim da escola e
o0 momento em que 0s pais chegam a casa, acrescentando que podem proporcionar um
espaco seguro e supervisionado as criangas e jovens, para além de constituirem um
tempo suplementar de contributo para o seu enriquecimento, promovendo o
desenvolvimento tanto ao nivel cognitivo como social, emocional, fisico e moral.

Mas vai mais longe e alerta, também, ainda que de forma pouco nitida, para o
que sao, exactamente, as nossas preocupagoes. Neste ambito, salienta que é importante
gue os decisores tenham em atencdo a qualidade e os factores potencialmente negativos.
Caso contrario, avisa, as criangas poderdo limitar-se a ficar armazenadas em programas
que em nada contribuirdo para os fins a que se propunham (Lumsdem, 2003).

As caracteristicas das diversas actividades que constituem as AEC e a forma
como sao implementadas terao, desta forma, e na sequéncia das posi¢cdes que tém vindo
a ser apresentadas, alguma influéncia no modo como a elas reagem os alunos que as
frequentam. Por um lado, em termos estritamente pedagdgicos, parece-nos seguro

sustentar que elas se apresentam mais como actividades curriculares do que como
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actividades ditas ludicas ou de lazer. Depois, sob outro ponto de vista, mais formal, sera
também pacifico concluir que, em caso algum, foi dada hipétese de escolha aos alunos a
qgue se destinavam. Os pressupostos de actividades ludicas estdo colocados de lado e,
desta forma, os destinatdrios principais das AEC condicionados pela natureza das que lhes
sao propostas.

A esta conclusdo parecem, também, chegar os docentes e os préprios alunos.
Como salienta Leiria (2007), os professores reconhecem alguma impoténcia para lidar
com a indisciplina dos alunos e estes sdo os primeiros a reconhecer que alguns
apresentam comportamentos problematicos.

Bowman (2001, citado por Lumsden, 2003), é mais concreto e refere que os
problemas podem advir da preparacdo inadequada dos recursos humanos, do
financiamento das actividades e do transporte das criangas, aspectos que,
inevitavelmente, se repercutirdo, directa ou indirectamente, no comportamento das

criangas.

2.6. O tempo e o espa¢co como condicionantes

Por outro lado, e ndo nos parecendo menos importante, o espaco utilizado para
o desenvolvimento das AEC é, salvo raras excepc¢des, o mesmo onde decorrem as
actividades lectivas — situacdo porventura ainda mais marcante quando também o almoco
é servido no espago escolar —, levando os alunos a uma ocupagao tanto “intensiva” como
“extensiva” daquele, questdo igualmente levantada pela Confederacdo Nacional de
AssociagcOes de Pais no Relatdério de acompanhamento intercalar das actividades de
enriquecimento curricular (Leiria, 20073, p. 10).

E se assim é, entdo o tempo passado na escola é superior as sete horas
contabilizadas (cinco de componente lectiva e duas de enriquecimento curricular) e
atinge, pelo menos, as oito horas e meia — se o alunos entrarem exactamente as nove, o
gue, como facilmente se admite, nem sempre acontece.

Estaremos, por isso, e com esta carga horaria, ndo muito longe de atingir um
ponto de ruptura. De acordo com Sampaio (2009), “a escola ja ndo é, portanto, apenas
um local onde se da instrugdo, é um territdrio crucial para a socializa¢gdo e educac¢do (no

sentido amplo) dos nossos jovens. Daqui decorre que, como ja se pediu muito a escola e
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aos professores, ndo se pode pedir mais: é tempo de reflectirmos sobre o que de facto 13
se passa, em vez de ampliarmos as funcdes dos estabelecimentos de ensino, numa
direccdo desconhecida” (p. 4). Salienta, assim, a necessidade de contextualizar a Escola
actual e, nesse ambito, os seus alunos, estudando as medidas que se pretendem tomar e
as suas possiveis implicagdes. Ndo deixa, no entanto, de concluir que, de acordo com a
sua opinido, “[...] a proposta de alargar o tempo passado na escola ndo esta no caminho
certo, porque arriscamos transforma-la num armazém de criangas, com 0s pais a pensar
cada vez mais na sua vida profissional” (Sampaio, 2009, p. 4).

A mesma posicdo defende Araljo (2004), quando salienta que “as criangas
acomodam-se ou resistem a um quotidiano preenchido por tarefas, em espagos fechados
com gente de todo o tamanho e de todos os jeitos, que supostamente as entretém”
(p. 1). J4 Ribeiro (1988, p. 4, citado por Araujo, 2004, p. 2) releva que, numa sociedade em
gue “incessantemente se afirma o primado do trabalho (produtivo) sobre o lazer (inutil) e
da razdo (objectiva) sobre a fantasia (irreal) ndo admira, pois, que as sucessivas aquisicoes
gue sao proporcionadas as criancas em vez de constituirem novos apelos ao imagindrio,
sejam o contrario, novas pontes para o real”.

Como temos reafirmado, ndo se trata, também de acordo com Sampaio (2009), de
retirar os alunos da escola; trata-se, sim, de os ocupar com actividades que, de acordo
com a carga hordria a que estdo sujeitos e as condicionantes espaciais que ja referimos,
possam contribuir, essas sim, para o seu crescimento e formagdo globais, enquanto seres
humanos.

Para Antunes (citado por Faria, 2009a), o desejavel seria que as criancas nao
necessitassem de passar tanto tempo na escola mas, “num tempo em que para os casais
terem um minimo de qualidade de vida é fundamental a existéncia de dois salarios, [...] o
alargamento do horario das escolas € uma medida que resulta das necessidades e das
circunstancias do tempo actual” (p. 2).

Ja para Salgado (citada por Faria, 2009a), ainda que concordando inicialmente
com Antunes — “o ideal era que os pais estivessem com as criangas, mas isso € uma utopia
no cendrio actual de falta de emprego [...]” —, ndo é menos importante referir que “cinco
horas de estudo chegam. O resto tem que obedecer a regra dos trés D’s: descansar,
divertir e desenvolver. [...] Um tempo que seja de aprendizagens mas com caracteristicas

[udicas e sem stress escolar” (p. 2).
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E Sarmento (citado por Faria, 2009a) conclui, resumindo as posicdes anteriores:
“é crucial que as criangcas tenham autonomia para decidir o que querem fazer e que a
supervisdo a que ficam sujeitas ndo esmague as suas possibilidades de desenvolvimento
enguanto seres sociais” (p. 2).

Parece-nos, entdo, bastante sustentavel, por todas as posicdes e ideias
apresentadas, que as AEC podem constituir-se num factor que contribui para a
manifestagdo de comportamentos problematicos nos alunos, principalmente pelo
caracter extensivo da escolarizacdo que as reveste, atendendo a tipologia das actividades
gue desenvolvem, sendo o espaco ocupado em permanéncia um factor, igualmente, a ter
em conta.

Ainda que ndo tenhamos encontrado bibliografia que retrate particularmente
este modelo de actividades, o que é natural pela “juventude” do mesmo, pensamos ter
estabelecido paralelismos defensdveis entre outros estudos e textos e estas AEC.

O estudo empirico por nés desenhado sera o objecto dos capitulos seguintes
onde, no seguimento do que até aqui escrevemos, procuraremos reunir evidéncia, no
caso particular das actividades de enriquecimento curricular, para aqueles que nao
podemos deixar de considerar importantes indicios recolhidos durante a revisdo de

literatura.
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Parte Empirica






Capitulo 3

A investigacao e a metodologia do estudo empirico






Neste capitulo, iniciamos a parte empirica do nosso trabalho com a explicitagdo
do problema estudado e das hipdteses sobre ele formuladas, tendo por base a revisdo de
literatura a que nos referimos na primeira parte desta disserta¢ao. Depois, abordaremos
a metodologia seguida, mais concretamente o plano de investigacdo escolhido e as razdes
que nos conduziram a essa op¢do, a amostra, a sua constituicdo e as caracteristicas
socioeconémicas e demograficas que |lhe dizem respeito. Por fim, descreveremos os
instrumentos utilizados e os procedimentos seguidos no decurso deste projecto de

investigacao.

3.1. O problema

Pretendendo nds abordar uma questao muito recente — e onde, como ja foi
referido, a literatura n3dao abunda, considerando a especificidade deste programa de
actividades de enriquecimento curricular e tendo em conta, particularmente, a sua
extensdo e a organiza¢cdo com que é apresentado aos seus destinatarios —, foi importante
comegar por ouvir docentes, pais e alunos. Ainda que o seu testemunho possa, por vezes,
resultar de uma leitura mais pessoal, do que fundamentada e suficientemente
abrangente, em termos de representatividade da realidade, ndo serd menos verdade
afirmar que foi desta leitura inicial, ditada pela perspectiva de quem, num ou noutro
papel, se encontra no terreno e sente, no dia-a-dia, as dificuldades e potencialidades das
AEC, que surgiu, em grande parte, a pertinéncia deste estudo.

Por outro lado, a percepcao inicial foi a de que dificilmente a implementacdo
destas actividades passaria indcua, sem consequéncias, quaisquer que elas fossem. Afinal,
nao seria necessario um estudo para quantificar objectivamente o tempo passado na
escola — na maior parte dos casos, atendendo aos constrangimentos fisicos — ou, na
melhor das hipdteses, num outro espaco mas ainda e sempre sob a alcada de um
docente, comparando-o depois com as cinco horas anteriores a implementacao do
programa, para concluir que aquele aumentava substancialmente; ocupavam-se, agora,
os alunos durante sete horas, periodo ainda maior nalguns estabelecimentos onde eles
almogam.

No entanto, e contrariamente ao que deveria, na nossa opinidao, ser a

preocupacdo de quem edifica as bases para mudancas tdo significativas na educacao e,

51
—



em particular, neste nivel de ensino, ndo conseguimos descortinar a intencdo de
promover um estudo que, além da compilagdo mais ou menos elaborada e/ou trabalhada
de dados pouco mais que estatisticos, procurasse identificar eventuais efeitos da
frequéncia das AEC sobre os alunos.

Antes pelo contrario, os relatérios produzidos pela Comissdo de
Acompanhamento do Programa, a que jd nos referimos no primeiro capitulo deste
trabalho, tomavam-no como objecto de estudo. Para nds, no entanto, seria importante
aborda-lo de outra perspectiva.

Assim, e em funcdo da percepcao de pais, encarregados de educacao e docentes,
por um lado, e da observacdo no terreno de alunos, por outro, num universo onde se
encontravam representados diversos e dispersos estabelecimentos de ensino, pudemos
identificar algumas questdes comuns, designadamente o cansaco que os educandos
apresentavam, uma certa quebra no desempenho escolar e, por fim, o crescimento dos
comportamentos problematicos. Estes, em particular, ndo necessariamente traduzidos
em violéncia ou em actos de indisciplina, mas capazes de constituirem um obstaculo ao
normal decurso das actividades, podendo esta predisposicao ser observada, tanto em
contexto de sala, como nos intervalos existentes ao longo do dia.

Tomando estas “pistas” como ponto de partida e inspirando-nos, como fonte
para a formulacdo do problema®®, fundamentalmente, na nossa experiéncia profissional,
a delimitagdo da principal questdo em estudo recaiu sobre o ultimo aspecto atrds
referido, ou seja, os comportamentos problematicos dos alunos.

Desta forma, presidiu a presente investigacdo empirica a seguinte questdo

orientadora:

Serd que a frequéncia das actividades de enriquecimento curricular, de acordo
com as orientagées preconizadas pelo Despacho n.® 12591/2006, de 16 de Junho,
contribui  significativamente para uma maior incidéncia de comportamentos
problemdticos por parte dos alunos do 1.2 ciclo do ensino bdsico, das escolas da rede

publica do Municipio de Coimbra?

®para que a investigacdo possa produzir resultados, deve esta possuir um “cardcter pratico e [...] interesse”
(Tuckman, 2005, p. 36), ser “testavel por métodos empiricos” (p. 36) e encontrar-se “formulado de forma
clara e sem ambiguidade” (p. 36), sendo capaz de clarificar o campo de estudo.
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3.2. As hipoteses

Por tudo o que foi dito nos capitulos anteriores, parece legitimo supor que a
natureza das actividades desenvolvidas, pelos efeitos e pela forma como sdo vividas pelos
utilizadores, condicionardao o seu comportamento, podendo revelar-se tanto benéficas
como prejudiciais. Se por um lado, actividades de cardcter ludico, e que respondam mais
as necessidades e anseios dos alunos, parecem ter um efeito positivo naqueles, por outro,
actividades que se enquadram melhor numa ldgica de extensdo curricular aparentam ter
um efeito negativo.

Assim, e com base no problema acima apresentado, propusemo-nos testar as

seguintes hipdteses:

Hipdtese 1

Os alunos que frequentam actividades de enriquecimento curricular orientadas, e
predominantemente escolarizadas, manifestam niveis de comportamentos problemdticos
superiores aos alunos que néo frequentam aquelas actividades ou para os quais estas séo
apresentadas de forma predominantemente ludica, na perspectiva dos professores

titulares de turma.

Hipdtese 2

Os alunos que frequentam actividades de enriquecimento curricular orientadas, e
predominantemente escolarizadas, manifestam niveis de comportamentos problemdticos
superiores aos alunos que néo frequentam aquelas actividades ou para os quais estas séo

apresentadas de forma predominantemente ludica, na perspectiva dos pais.

Com elas pretende estabelecer-se uma associacdo direccional alternativa’’ entre
a natureza das actividades de enriquecimento curricular e os niveis de comportamentos

problematicos manifestados pelos alunos.

7 Ao contrério da hipdtese nula, que afirma a inexisténcia de relagio entre as variaveis, e da hipStese n3o-
-direccional alternativa, que afirma a existéncia de uma relagdo mas sem determinar a sua direccdo, a hipdtese
direccional alternativa afirma a existéncia de uma relagdo entre as varidveis e a direccdo que a mesma devera
tomar (Tuckman, 2005).
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Da mesma forma, e tal como foi referido na componente tedrica, também os
espacos onde decorrem as actividades parecem constituir factor que influencia o
comportamento dos alunos — limitados a um determinado espag¢o durante muito tempo,
os alunos poderdo acabar por se sentir como que pressionados ou constrangidos, pelo

gue formuldmos, nesse sentido, as hipdteses seguintes.

Hipdtese 3

Os alunos que frequentam actividades de enriquecimento curricular que
decorrem nos mesmos espagos das actividades curriculares manifestam niveis de
comportamentos problemdticos superiores aos alunos que frequentam actividades que
decorrem noutros espagos exteriores a escola, na perspectiva dos professores titulares de

turma.

Hipdtese 4

Os alunos que frequentam actividades de enriquecimento curricular que
decorrem nos mesmos espacos das actividades curriculares manifestam niveis de
comportamentos problemdticos superiores aos alunos que frequentam actividades que

decorrem noutros espagos exteriores a escola, na perspectiva dos pais.

Com elas pretende estabelecer-se, igualmente, uma associagdao direccional
alternativa entre o espaco/local onde decorrem as actividades de enriquecimento

curricular e os niveis de comportamentos problematicos dos alunos.

3.3. Metodologia

3.3.1. Plano de investigacao

Tendo em vista testar as hipdteses formuladas, e atendendo as condicionantes

gue se colocam sempre que se pretende levar a cabo uma investigacdo neste ambito, o

»18

plano mais adequado é de natureza comparativo-causal ou “ex post facto”". A diferenca

18 . . . . N .
“Num plano comparativo-causal, os investigadores procuram determinar a causa ou consequéncias de

diferencas ja existentes entre grupos ou individuos. [...] Dado que tanto os efeitos como as alegadas causas
ja aconteceram, e sdo, por isso, estudadas retrospectivamente, a investigagdo comparativo-causal é por
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entre os grupos que constituem a amostra esta criada, a partida, e cabe-nos explorar as
repercussdes que este facto provoca nos sujeitos, ao nivel dos efeitos que pretendemos
estudar.

Antes de mais, porque a data de inicio deste estudo os alunos ja frequentavam,
ou nao, as actividades de enriquecimento curricular, pelo que nao faria qualquer sentido
— os efeitos que se pretendem estudar nem sdo imediatos nem desaparecem com a
simples modificacdo das actividades em que os alunos estdo enquadrados — produzir,
artificialmente, a organizacdo dos grupos da amostra. Pelo contrdrio, os resultados
obtidos serdo tanto mais importantes — e, por essa via, significativos —, quanto mais tardia
for, no decurso do ano lectivo, a efectivacdo do estudo, através do preenchimento dos
questionarios, tanto pelos docentes como pelos alunos e encarregados de educacao,
aspecto que, como adiante se ver3, foi tido devidamente em conta.

Depois porque o tema do nosso estudo comporta uma dimensao social que ndo
se pode escamotear, como se explicou na primeira parte deste trabalho. Em termos
éticos, aspecto obrigatério a ter em conta quando desejamos proceder a quaisquer
investigacdes, particularmente quando estdao envolvidas pessoas, ndao fazia qualquer
sentido alterar uma condicdo que, mais do que uma op¢ao particular de cada responsavel
pelos alunos e perfeitamente legitima, constitui, frequentemente, uma resposta — a Unica
possivel, por vezes —a um problema, a uma situagdo concreta, a uma necessidade.

No quadro do plano de investigagio mencionado, a varidvel dependente®
(critério) do presente estudo, é o comportamento problematico dos alunos — ainda que
sob diversas formas.

As variaveis independentes20 (preditoras) em estudo sdo, nas primeira e segunda
hipdteses, a natureza das actividades de enriquecimento curricular e, nas terceira e

quarta, o espaco onde aquelas decorrem. De referir, ainda, a existéncia de outra varidvel

vezes designada por ex post facto. [..] Contrasta, por isso, com um estudo experimental, no qual o
investigador manipula a diferencga entre grupos [...]"” (Fraenkel e Wallen, 2003).

¥ “p variavel dependente é uma varidvel de resposta ou output. E um aspecto observado do
comportamento do organismo que foi observado” (Tuckman, 2005, p. 122). Nos estudos ndo-
-experimentais, assume a designacao de variavel de critério.

%% “p varigvel independente, que é uma variavel estimulo ou input, actua tanto ao nivel da pessoa, como do
seu meio, para afectar o comportamento. [...] é o factor que é medido, manipulado e seleccionado pelo
investigador, para determinar a sua relagdo com um fendmeno observado” (Tuckman, 2005, pp. 121-122).
Nos estudos comparativo-causais denomina-se varidvel preditora.
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preditora, inerente ao proprio problema formulado — a frequéncia das actividades de
enriguecimento curricular.

Este plano ndo estd, no entanto, isento de limitagdes ou mesmo erros. Sendo
fundamentalmente um estudo correlacional, uma investigacdo comparativa-causal ndo
permite prever efeitos ou apontar causas que os expliquem; pode, isso sim, por
comparagao, procurar explicagdes plausiveis, sustentadas nos resultados encontrados.
Ndo se pretende, por isso, afirmar em rigor esta ou aquela razdo, esta ou aquela
consequéncia. Este tipo de investigacdo ndo permite ser inteiramente concludente
guanto a essas afirmacbes. Mas pode ajudar a compreender um fendmeno, apontando
“lacos” significantes entre factos mensuraveis.

Por outro lado, e embora estando ciente de que é inalcangavel o grau de
controlo inerente aos planos experimentais, é facil perceber que a preocupacdo maior
gue nos guiou, ao desenhar esta investigacdo, centrou-se no maior controlo possivel das
ameacas a sua validade interna. Assim, e assumindo que os instrumentos utilizados nao
comportavam erros que pudessem comprometer os resultados a alcangar, a constituicdao
da amostra representava a estratégia que possibilitaria conduzir a uma razodvel confianca
nos resultados.

Refira-se, antes de mais, que as dificuldades iniciais na construcdo da amostra
(dado que um numero significativo de docentes levantou entraves a sua concretizagdo)
conduziram a necessidade de a simplificar, sem, no entanto, e como adiante se ver3,
comprometer a sua integridade e os principios que julgamos importante respeitar.

Em primeiro lugar, seria necessario um numero de sujeitos significativo em cada
subgrupo (com frequéncia ou ndo das actividades de enriquecimento curricular) para que
se pudesse considerar como representativo do universo em estudo, procurando alcancar
uma amostra com um minimo de duzentos alunos — cem em cada subgrupo — para um
universo de 4608 alunos.

Depois, e considerando a distribuicdo dos alunos por diferentes contextos, tendo
em atencdo que o universo em estudo — os alunos da rede publica do 1.2 ciclo do ensino
basico do municipio de Coimbra — abrange realidades sociais, culturais e econdmicas
distintas, numa perspectiva ampla, tal como caracteristicas diversas de agrupamento para
agrupamento de escolas, de estabelecimento para estabelecimento de ensino ou, até, de

sala para sala, e considerando ainda as diferengas naturais entre cada docente, havia que
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cuidar que o impacto destas diferencas tivessem um reflexo minimo nos resultados
obtidos. Para além destes aspectos, deveriamos também considerar a importancia da
homogeneidade no que concerne ao tipo de actividades de enriquecimento curricular
implementadas, algo que sé se poderia conseguir, ainda que de forma apenas
aproximada, se a entidade promotora daquelas fosse a mesma — neste caso, a Camara
Municipal de Coimbra, em parceria com os Agrupamentos de Escolas do municipio de
Coimbra, com a Escola Superior de Educacdo de Coimbra e com a Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra®.

Desta forma, e ainda que possam subsistir ameagas, tanto as metodologias como
as orientacdes colocadas em pratica se podem considerar aproximadas, dado que elas sdo
as mesmas para todos os docentes envolvidos na sua aplicacao, particularmente no que
respeita ao Ensino do Inglés, ao Ensino da Musica, a Actividade Fisica e Desportiva e a
Expressdo Artistica.

Evitamos — ou tentamos evitar — assim, possiveis varidveis parasita que
resultem, por exemplo, de diferentes orientacdes metodolégicas ou de diferentes
actividades implementadas, que condicionassem o comportamento dos alunos e
impossibilitassem a obtencdo de resultados que pudessem ser devidamente estudados,
tendo em conta o problema e as hipoteses apresentadas inicialmente.

Desta forma, e refinando os critérios ja anteriormente utilizados para justificar a
escolha de uma populagdo confinada a uma unica entidade promotora, pretendia-se que
a amostra encontrada viesse a reflectir, também, possiveis diferencas resultantes do facto
de os docentes envolvidos na implementacdo do projecto, incluindo os titulares das
turmas, estarem directa e hierarquicamente ligados aos conselhos executivos dos
referidos agrupamentos, sendo estes os coordenadores que mais proximo se encontram
da populagao abrangida — os alunos.

A construcdo da amostra necessitaria, por isso, da aplicacdo de diferentes
técnicas. No entanto, e em funcdo das dificuldades de adesdo que alguns docentes
colocaram, para além do facto de se ter verificado que em alguns agrupamentos de

escolas a frequéncia das actividades era total, obrigou-nos a adaptar o desenho

>l A coordenacdo cabia, ao nivel da actividade fisica e desportiva, & Camara Municipal de Coimbra
— actividade que vinha desenvolvendo ja nos ultimos anos, mas inserida nas actividades curriculares —, ao
nivel do ensino do inglés, a Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra e, ao nivel do ensino da musica
e da expressao artistica, a Escola Superior de Educagdo de Coimbra.
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inicialmente pensado. Assim, preocupdmo-nos em obter um numero equilibrado na
amostra, cumulativamente, nos seguintes aspectos:
a) entre a zona urbana do municipio e as zonas periurbanas e rurais,
considerando as possiveis diferencas existentes entre elas, reflectidas nas
caracteristicas proprias dos sujeitos que nelas vivem;
b) garantir o mesmo numero dos sujeitos em cada subgrupo dentro de cada
turma, controlando assim possiveis diferencas em funcdo da accdo de diferentes
docentes, do contexto de sala de aula e demais espacos;
c) no coOmputo geral, procurar assegurar um numero aproximado, considerando
os diferentes anos de escolaridade, em cada subgrupo.
Desta forma, tencionamos controlar, dentro do que nos era possivel, as ameacas
a validade interna do estudo, atendendo as caracteristicas dos sujeitos que compunham a
amostra, ainda que a homogeneidade dos grupos em estudo sé a posteriori pudesse ser

avaliada, a partir das varidveis consideradas relevantes.

3.3.2. Amostra

. . . ~ 22 .
Como foi referido anteriormente, a populacdo™ é composta pelos alunos das
escolas da rede publica do 1.2 ciclo do ensino basico do municipio de Coimbra. E esta é

II'

uma escolha tanto “natural” quanto possivel.

“Natural”, porque sendo a realidade com a qual contactdmos e na qual nos
baseamos para “desenhar” este projecto de investigacdo, faz todo o sentido que seja ela
a estudada, ainda que, como ja referimos, possa depois o seu ambito vir a ser alargado.

Possivel porque, atendendo ao numero de sujeitos desejavel para a amostra, as
despesas e as necessidades logisticas com a sua distribuicdo pelas escolas sdo ja
razodveis. As primeiras decorrem da impressdo dos questionarios, destinados a
professores, alunos e pais; as segundas tém a ver com o numero elevado de deslocacdes
aos estabelecimentos de ensino, inerentes a este estudo.

2 . . .
Para que a amostra®® obtida pudesse ser representativa do universo dos alunos

do 1.2 Ciclo do Ensino Basico da rede publica do municipio de Coimbra, optamos

22« 1..] grupo em relacdo ao qual vai iniciar-se o estudo” (Tuckman, 2005, p. 187).
23 4[] elementos [da populagao] [...], seleccionados para participar no estudo” (Tuckman, 2005, pp. 187-
-188).
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inicialmente, ao planificar o desenho da investigacdo, por aplicar diversos métodos de
amostragem que se revelassem eficazes no controlo das ameacas ja referidas, comecando
por uma amostragem por agrupamentos. Eles foram definidos pela prépria organizacao
dos estabelecimentos de ensino do 1.2 ciclo da rede publica do municipio de Coimbra,
distribuidos por nove agrupamentos de escolas, em virtude da “populagdo ser grande e
dispersa, sendo quase impossivel obter uma lista aleatdria de todos os elementos. Esta
técnica é menos morosa e menos dispendiosa” (Lima, Vieira e Oliveira, 1998, p. 68). Tal,
no entanto, ndo foi possivel, isto porque, contrariamente ao que pensdavamos, alguns
agrupamentos apresentavam uma frequéncia quase total das AEC, dados recolhidos tanto
através de mapas fornecidos pela entidade promotora como junto dos estabelecimentos
de ensino e conselhos executivos. Assim, e ndo abdicando de todas as outras formas de
controlo, os agrupamentos escolhidos para englobarem a amostra resultaram da escolha
possivel, ou seja, apenas aqueles — cinco — onde encontrdmos alunos que frequentassem
ou nao as actividades de enriquecimento curricular.

O constrangimento atrds referido veio, pela sua dimensdo, comprometer o
planeamento inicial da amostra, obrigando a que, a partir dai, e com receio de nao
obtermos um numero considerado suficiente de sujeitos, tivéssemos passado a solicitar,
dentro de um numero razodvel, o preenchimento de questionarios em relacdo a todos os
alunos que nao frequentassem as AEC e, da mesma forma, em igual nUmero em cada
turma, que nelas estivessem integrados.

Asseguravamos, desta forma, por um lado, uma amostragem estratificada, tendo
por base os anos de escolaridade e considerando ja o critério necessario a criacdo dos
dois grupos de estudo — alunos que frequentavam/ndo frequentavam as actividades de
enriquecimento curricular. Tal procedimento veio, assim, possibilitar a realizacdo de
comparagdes entre os alunos dos diversos anos, dado que este poderia constituir-se num
factor que influenciasse a variavel de critério em estudo, levando-nos a generalizar, ou
ndo, a todos os estratos, os resultados obtidos com esta investigacdo (Lima, Vieira e
Oliveira, 1998).

Por fim, e em simultdneo com a anterior, recorremos a uma amostragem
aleatdria simples, utilizando a lista de alunos da turma — a disposicdo alfabética é

considerada, por Fraenkel e Wallen (2003), uma distribuicdo aleatdria — e escolhendo, em
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numero igual ao anterior, alunos que frequentavam as actividades de enriquecimento
curricular.

Procurou-se, assim, reduzir a dimensao do erro potencial na amostra — embora
ele esteja sempre presente — dado que esta técnica “[..] reduz, substancialmente, a
probabilidade de se seleccionar uma amostra enviesada” (Lima, Vieira e Oliveira, 1998,

p. 66) mas ndo elimina inteiramente esse erro.

3.3.3. Caracterizagao socioeconomica e demografica da amostra

Obtivemos, assim, uma amostra constituida por 200 alunos deste nivel de
ensino, distribuidos igualmente pelos dois subgrupos ja enunciados, estando as suas
idades compreendidas entre os 6 e os 11 anos, correspondendo a uma média de 7,89 e
um desvio padrao de 1,25. Dos 200 alunos, 92 eram do sexo feminino e 108 do masculino.

Para classificar o nivel socioecondmico dos sujeitos, recorremos as habilitacdes
literarias e a ocupacdo profissional dos pais/encarregados de educagdo. No que concerne
as primeiras, dividimo-las em quatro categorias, correspondendo a primeira ao 1.2 ciclo,
ou equivalente, a segunda aos 2.2 e 3.2 ciclos, a terceira ao ensino secundario e a quarta e
ultima ao ensino superior. Para a segunda, utilizdmos a Classificacdo Nacional de
Profissdes em vigor a altura do estudo®® — nove grupos profissionais —, tendo sido
acrescentado um nivel — 0 — para os encarregados de educacdo em situacdo de
desemprego.

Em relagdo a primeira categorizagdo, a amostra total ficou distribuida da
seguinte forma: quanto as habilitagdes das maes, em 11 casos tinham o primeiro ciclo, 45
entre os segundo e terceiro ciclos, 50 situavam-se no ensino secundario e 81 no ensino
superior, sendo que se verificaram 13 casos em que esta questdo ndo foi respondida; no
gue concerne as habilitacdes dos pais, 10 situavam-se no 1.2 ciclo, 52 entre os segundo e
terceiro ciclos, 58 no ensino secunddrio e 59 no superior, existindo 21 casos sem

resposta.

0 1.0 Grupo corresponde a Quadros superiores e dirigentes, o 2.2 a Especialistas de profissGes
intelectuais e cientificas, o 3.2 a Técnico profissionais de nivel intermédio, o 4.2 a Pessoal administrativo e
similares, o 5.2 a Pessoal de servicos e vendedores, o 6.2 a Agricultores e trabalhadores qualificados da
agricultura e pescas, o 7.2 a Operdrios e artifices, o 8.2 a Operadores de maquinas e trabalhadores de
montagem e o0 9.2 a Trabalhadores ndo qualificados.
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J4 no que toca as profissdes, a distribuicdo foi a seguinte: 19 encontravam-se
desempregadas, 12 situavam-se no 1.2 grupo, 61 no 2.2, 13 n0 3.2, 23 no 4.9,49no0 5.9, 10
no 7.2, 2 no 8.2 e uma no 9.9, registando-se 10 casos sem resposta; ja os pais distribuiam-
-se por 6 em situacdo de desemprego, 21 no 1.2 grupo, 47 no 2.2, 21 no 3.9, 13 no 4.9, 55
no5.2,21n07.2,3n08.2¢e1n09.9 verificando-se 12 casos sem resposta.

Por fim, saliente-se que, dados os constrangimentos a que ja aludimos, nao foi
possivel obter uma amostra completamente equilibrada — como era nosso desejo, pelos
procedimentos previstos — no que toca ao numero de sujeitos por cada ano de
escolaridade. Pelo mesmo motivo, a igualdade na amostra no que toca aos sujeitos das
escolas de dareas urbanas e de areas rurais também ndo foi alcancada, ainda que, ao
testar-se a sua homogeneidade, ndo tenha sido validada a hipétese de que este pudesse
constituir um factor de enviesamento.

Assim, e conforme se discrimina por escola no Quadro 1, situaram-se no 1.2 ano
56 sujeitos, no 2.2 64, no 3.2 38 e no 4.2 ano 42, o que, ndo sendo o ideal, permite no
entanto afirmar, pelos testes efectuados, que ndo constitui ameaca a homogeneidade

nesta variavel da amostra.

Quadro 1 - Distribuicdo dos alunos da amostra por ano de escolaridade e escola e frequéncia ou

nao das AEC
1.2ano 2.2ano 3.2ano 4.2 ano
Escolas
freq n freq freq n freq freq n freq freq n freq
A 5 5 8 8 1 1 2 2 32
B 2 2 2 2 2 2 1 1 14
¢ 4 4 1 1 1 1 5 5 22
D 7 7 4 4 0 0 0 0 22
E 0 0 1 1 1 1 1 1 6
F 2 2 3 3 1 1 0 0 12
G 2 2 1 1 5 5 2 2 20
H 0 0 1 1 1 1 0 0 4
| 6 6 4 4 2 2 7 7 38
J 0 0 2 2 0 0 1 1 6
K 0 0 5 5 5 5 2 2 24
Total 28 28 32 32 19 19 21 21 200
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Ao nivel dos dois grupos que constituem a amostra, e no que toca a variavel
idade, o primeiro, correspondendo aos alunos que frequentavam as AEC, apresenta uma
média de 7,89, situando-se num intervalo entre 6 e 11 anos de idade, para um desvio
padrdo de 1,23. Jd o segundo subgrupo, que engloba idades entre os 6 e os 10 anos,
apresenta uma média de 7,88 e um desvio padrdo de 1,27, pormenorizando-se a sua

distribuicdo no grafico 1, que se segue.

Gréfico 1 - Distribuicdo dos alunos, por idades e por frequéncia ou ndo das AEC
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Nesta, tal como nas varidveis seguintes, importava agora saber se poderiamos
considerar as amostras homogéneas, isto é, ndo susceptiveis de se constituirem como
varidveis parasita dos resultados principais a obter. Para o efeito, utilizdmos o teste t de
student para amostras independentes, tendo, no que a esta varidvel diz respeito, obtido
os seguintes resultados: t(g-195=0,057, p=0,995. Assegura-se, aqui, o equilibrio
pretendido, dado que o valor de p é maior que 0,05 (p>0,05), significando que nao
existem diferencas assinalaveis entre cada um dos grupos da amostra, no que respeita a
idade.

No que concerne a variavel sexo, a distribuicdo por cada um dos subgrupos é a
apresentada no grafico 2. Para verificar se existiam diferencas entre os grupos nesta
varidvel, aplicou-se o teste qui-quadrado que revelou uma amostra equivalente

(%% (£1-1=1,288, p=0,256).
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Gréfico 2 - Distribuicdo, por sexo e por frequéncia ou nao das AEC, dos alunos
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Em relacdo a variavel habilitacdo literaria das maes, com a distribuicdo que se
pode observar no grafico 3, verifica-se que ela é muito semelhante. Apds a aplicacdo do
teste qui-quadrado, confirma-se a inexisténcia de diferengas significativas na amostra

quanto a este aspecto (XZ 2.1=3=2,835, p=0,418).

Gréfico 3 - Distribuicdo por habilitacdo literdria das maes, e por frequéncia ou ndo das AEC
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Da mesma forma, também a habilitacdo literdria, mas agora reportando-se aos
pais, permitiu-nos chegar a um resultado semelhante, distribuindo-se os sujeitos, em
cada categoria, de acordo com o que esta patente no grafico 4. O valor do teste qui-

-quadrado confirma a semelhanga dos grupos (xz(g,|,=3)=3,902, p=0,272).
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Gréfico 4 - Distribui¢do por habilitacdo literdria dos pais e por frequéncia ou ndo das AEC
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A varidvel seguinte, numa perspectiva de caracterizacdo da amostra e,

simultaneamente, de procurar testar a homogeneidade de caracteristicas dos dois

grupos, leva-nos as profissdes dos pais.

No que se prende com a profissdao das maes, os resultados, que podemos

visualizar no gréfico 5, mostram um grande equilibrio do nimero de sujeitos em cada

categoria profissional.

Grafico 5 - Distribuigdo por grupo profissional das maes e frequéncia ou ndo das AEC
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Da mesma forma, a distribuicdo das actividades profissionais dos pais, ainda que
ndo tdo homogénea, ndo denota diferencas substanciais entre os dois grupos, como se
pode concluir da leitura do grafico 6. O teste qui-quadrado, aplicado as categorias dos 19,
29, 39, 49, 52 e 72 grupos revela, efectivamente, uma distribuicdo idéntica — xz (gl=6)=3,939
(p=0,685;> 0,05)*>. O mesmo se pode afirmar em relacdo aos grupos 82 e 99, cuja
distribuicao é muito semelhante. Uma diferenca relativa é apenas verificada na categoria
dos desempregados (6 para 0). Contudo, ela representa apenas 6,38% dos sujeitos do

primeiro grupo.

Grafico 6 - Distribui¢cdo por grupo profissional dos pais e frequéncia ou ndo das AEC
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Em suma, e considerando todas as varidveis analisadas, estrategicamente, para
averiguar a maior equivaléncia possivel de caracteristicas entre os dois subgrupos em
estudo (idade, sexo, habilitacGes literarias das maes e pais, profissao das maes e pais), foi
possivel reunir evidéncia consistente de que eles ndo diferem entre si. Tal resultado
permite-nos argumentar em favor da ndo existéncia de influéncias parasita na variavel

dependente, resultante das varidveis referidas.

25 . . N . . . .
Este teste foi aplicado as seis categorias referidas e aos casos omissos, porque as restantes apresentavam
frequéncias esperadas inferiores a 5.
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3.4. Instrumentos

Para a recolha de dados do estudo que pretendemos efectuar, e tendo em
consideragao a amostra, os instrumentos utilizados foram as Escalas de Conners (Escala
Revista para Professores e Escala Revista para Pais), as quais estavam integradas no
protocolo de investigacdo que incluiu, adicionalmente, questionarios concebidos
especificamente para este estudo.?.

Tal como se afigurava necessario para a nossa investigacdo, as principais
vantagens destes uUltimos sdo a possibilidade que conferem de quantificar uma grande
diversidade de dados e proceder a respectiva analise, bem como a aplicabilidade a
grandes amostras (Quivy e Campenhoudt, 2008).

Com o objectivo de testar as hipéteses em estudo, elabordmos trés
guestionarios destinados ao preenchimento por:

= professores titulares de turma;

= alunos;

= professores das AEC.

O questiondrio dirigido aos professores titulares de turma é constituido por
questOes abertas e questdes fechadas de escolha multipla, para além da Escala de
Conners a que ja aludimos e a qual dedicaremos particular atencdo (anexo 8).

Num primeiro grupo, pretendiamos obter a identificagdo do estabelecimento de
ensino que o sujeito frequentava, assim como o seu ano de escolaridade.

Num segundo grupo, pretendemos obter uma caracterizagdo socioeconémica e
sociodemografica, recolhendo dados que sdo, normalmente, do conhecimento do
professor. Por fim, tinha-se como objectivo a caracterizacdo das actividades que cada

aluno frequentava ou nao, tanto das AEC como de outras em espagos exteriores a escola.

?® Como alerta Foddy (1996), é necessario que, ao elaborar o questionario, o investigador se pergunte
“Porque é que é preciso saber isto?” (p. 41), definindo com rigor os tdpicos a abordar nos questionarios,
seleccionando a informacgdo pertinente e necessaria ao estudo que pretende concretizar (pp. 28-29).

Por outro lado, é imprescindivel garantir que os inquiridos possuem a informagao que lhes é solicitada
(Foddy, 1996, p. 36), além de formular cada questdo de forma clara, sem descurar o significado de cada
palavra (pp. 42-43). O inquérito é, em suma, a técnica que mais facilidade tem de aliar a simplicidade, por
um lado, e a capacidade, por outro, de recolha e tratamento da informa¢do. Como Oppenheim (1992)
sintetiza, é necessario definir os dados principais, o0 método de abordagem dos sujeitos, proceder a
construcdo de grupos de questdes para cada tdpico, ordenando-as depois, e, por fim, determinar o seu tipo
(p. 101).
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Cridmos, depois, um terceiro grupo, constituido por dois conjuntos de questdes,
com recurso a escalas de resposta de Likert?’, que pretendia caracterizar o aluno na
escola, sob alguns aspectos de relevo para o estudo.

O primeiro procurava situar cada aluno face a existéncia de dificuldades de
aprendizagem e com a aplica¢ao ou nao de medidas de apoio individualizado.

No segundo procuramos obter dos docentes a sua opinido face as reaccdes dos
alunos quando confrontados com algumas caracteristicas intrinsecas as AEC — tempo na
escola, possivel cansaco, interesse ou ndo por actividades e reaccdo geral.

O grupo seguinte, também com recurso a uma Escala de Likert, pretendia aferir a
articulacdo, a diversos niveis, entre os docentes titulares de turma e os professores das
AEC, servindo os dados recolhidos ndo s6 para caracterizar a forma como aquelas
estavam a ser executadas mas, também, para poderem ser clarificadas algumas
diferentes sensibilidades, face ao trabalho de cada elemento da comunidade educativa.

Em relagdo a Escala Revista para Professores de Conners (versdo curta), “mais
conhecida por Conners-28" (Fonseca et al.,, 1996, p. 85), devemos comecar por referir
que, “na sua versao original [...] era composta por 39 itens destinados a identificar os
problemas de hiperactividade [...] bem como avaliar os efeitos de uma intervencdo
farmacoldgica sobre esses mesmos comportamentos” (Conners, 1969, citado por Fonseca
et al., 1996, p. 84).

A partir da sua adopgao pelo Instituto Nacional de Saude dos Estados Unidos,
apos ligeiras alteragdes, em 1973, tornou-se um dos instrumentos mais utilizados para
avaliacdo de comportamentos em criancgas, particularmente na drea dos comportamentos
anti-sociais, hiperactividade ou mesmo face a dificuldades de aprendizagem e tem sido
frequentemente usada em estudos epidemioldgicos (Fonseca et al., 1996).

No que a populagdo escolar portuguesa diz respeito, e de acordo com o estudo
de Fonseca, et al. (1996), “ela apresenta boa consisténcia interna e uma validade

convergente satisfatéria” (p. 100), particularmente entre a Conners-28 e o Inventario de

7 “Conjuntos de afirmagdes sobre determinado objecto de atitude [...] acompanhados por uma escala de

classificagdo numérica (por exemplo, 1, 2, 3, 4, 5, ou, -2, -1, 0, +1, +2), de tipo verbal (por exemplo,
“concordo fortemente”, “concordo”, “neutro”, “discordo”, “discordo fortemente”), ou por representagdes
graficas de uma face (por exemplo, desenhos de caras que expressam desde “tristeza” a “contentamento”,
passando por “neutralidade”), ou, simplesmente, uma linha com atributos nos extremos (por exemplo,
“muito bom” / “muito mau”). Os inquiridos sdo instruidos para classificar cada uma das afirmacdes e é
possivel construir uma pontuacdo global adicionando as diferentes classificagdes atribuidas as diversas

afirmagdes” (Foddy, 1996, p. 171).
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Comportamento da Crianca para Professor, “bem como entre as subescalas que, nestes
dois instrumentos, incidiam sobre problemas de comportamento, de hiperactividade e de
atencdo” (p. 100).

Esta versdo é, portanto, “[...] um instrumento util para o rastreio ou/e deteccdo
de problemas do comportamento, no ensino basico. A sua utilidade é particularmente
relevante para a escola primdria, onde a crianca passa mais tempo no contacto directo
com os professores” (Fonseca et al., 1996, p. 102).

E constituida por uma escala de respostas de tipo Likert, sendo cada um dos 28
itens pontuado entre um minimo de 0 (nada) e um maximo de 3 (muito), tendo como
pontos intermédios 1 (pouco) e 2 (muito). A pontuagdo mdaxima varia, assim, entre O e 84.
Quanto mais elevado é o valor obtido, maior a quantidade de problemas de
comportamento manifestada pelo aluno.

Saliente-se, por fim, que, tal como em estudos internacionais, também a
investigacdo de Fonseca et al. (1996) concluiu pela existéncia de boas qualidades
psicométricas, boa consisténcia interna e indicadores satisfatérios de validade, pelo que o
instrumento parece-nos reunir, desta forma, uma boa adequac¢dao para aplicagao aos
sujeitos da amostra, dadas as potencialidades do mesmo para avaliar as hipoteses
formuladas.

Tendo como objectivo avaliar a fidelidade deste instrumento, na nossa amostra,
foi calculado o alpha de Cronbach, tendo o resultado sido de 0,937, confirmando, assim, a
sua muito boa consisténcia interna.

No que respeita a Escala Revista de Conners para pais, tem revelado igualmente
bons indices de validade e fidelidade em estudos portugueses (e.g., Rodrigues, 2007).

Quanto a sua forma de cotacdo, ela é idéntica a da versdo para professores
variando a pontuacdao minima e maxima entre 0 e 144, o que se deve aos seus 48 itens.

Tal como para a escala anterior, também para a dirigida ao preenchimento pelos
pais foi calculado o alpha de Cronbach, encontrando, desta feita, um resultado de 0,924.
Pode, assim, também, concluir-se pela muito boa consisténcia interna deste instrumento,
utilizado na presente investigacao.

O questiondrio dirigido aos alunos foi elaborado a pensar no seu publico-alvo:
alunos na faixa etdria dos 6-11 anos. Conhecendo a possivel resisténcia que as criancgas

demonstram no preenchimento deste tipo de documentos, construimo-lo de forma a
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torna-lo mais apelativo e de facil preenchimento, utilizando representacdes da face
humana que espelhassem o sentimento dos alunos (escalas pictograficas), em
substituicdo de termos normalmente usados nas escalas de Likert. Os icones usados sdo
de uso comum em diverso software e meios de comunicacdo e, por isso, de facil
compreensdo por parte dos alunos (anexo 9).

Num primeiro conjunto de questdes, procuramos recolher dados que nos
permitissem verificar qual a reac¢ao dos alunos a cada uma das principais actividades das
AEC — inglés, actividades fisica e desportiva, musica e apoio ao estudo —, considerando
nao s6 a actividade em si mesma mas também o professor que a coordena e o trabalho
desenvolvido.

Depois, um segundo grupo de questdes procurava indagar da reacc¢ao dos alunos
as actividades desenvolvidas na escola, tanto em relacdo a cada uma das — ditas —
principais areas curriculares (Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio) como em
relacdo ao trabalho em geral, agrupando, depois, os valores obtidos numa soma
correspondente a satisfacdo geral com a escola.

Acrescente-se que a consisténcia interna deste conjunto de questdes registou
um alpha de Cronbach mais baixo que os restantes instrumentos testados mas que, ainda
assim, se encontra, praticamente, num nivel considerado aceitavel (0,68), de acordo com
os critérios de Hill e Hill (2000).

Os itens seguintes procuravam recolher informagao sobre outras actividades que
gostariam de ter, se frequentavam algumas (quais) fora da escola e se preferiam té-las no
estabelecimento de ensino, terminando com uma questdo de escolha mdultipla que
pretendia conhecer o tempo de que cada aluno dispde para brincar, por dia.

Por fim, procurdmos conhecer como se sentem os alunos face as AEC e no seu
decurso, recorrendo a uma escala de diferencial semantico®® e utilizando, para o efeito,
oito pares de adjectivos. A semelhanca das anteriores, também nestas questdes
recorremos a icones, para uma facil percepgao e preenchimento do questionario.

Para este conjunto de itens, o alpha de Cronbach obtido foi de 0,753,

assegurando, por isso, uma consisténcia interna aceitdvel deste instrumento.

8 As escalas de diferencial semantico, criadas por Osgood, Suci e Tannenbauem, em 1957, operacionalizam
a recolha de atitudes a partir de uma determinada situagdo, com recurso a escalas bipolares, de dois
adjectivos opostos, intermediados por sete possibilidades equidistantes de resposta (Tuckman, 2005).
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O questiondrio dirigido aos professores das AEC inicia-se com um conjunto de
guestoes de resposta aberta e de escolha multipla que pretendem identificar a entidade
executora, a actividade leccionada e o nimero de escolas e turmas pelos quais o docente
é responsavel, para além de algumas informacdes de natureza sécio-demografica sobre o
professor, como a sua formacao, idade e sexo.

Depois, e recorrendo a questées de escolha multipla, procuramos conhecer as
condicOes fisicas e materiais em que decorriam as actividades, a organizacdo,
metodologias utilizadas e conteldos trabalhados, procurando, nomeadamente,
descortinar como funciona a articulagdo, quer com a entidade executora quer com os
professores titulares de turma, numa perspectiva de articulacdo e supervisdo pedagogica.

Por fim, um ultimo conjunto de questdes pretendia que o docente transmitisse a

sua percepc¢do sobre como reagem os alunos as actividades por si orientadas.

3.5. Procedimentos

Em Abril de 2008 solicitdmos as necessarias autorizacdes para realizacdo do
estudo e aplicagcdo dos questiondrios a Direccdo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento
Curricular (DGIDC), a Comissdo Nacional de Proteccdo de Dados (CNPD) e a Direcgdo
Regional de Educacdo do Centro (DREC), tendo todas elas sido concedidas, embora, em
relacdo a DGIDC, tenham sido necessarios esclarecimentos adicionais, tanto em relacdo
ao objecto do estudo como no que concerne ao desenho de investigagao escolhido, face a
uma primeira recusa (anexo 1).

Num segundo momento, solicitdmos, entdo, as restantes autorizagdes aos
Agrupamentos de Escolas e a Camara Municipal de Coimbra, enquanto entidade
promotora das AEC no Municipio de Coimbra. No caso desta ultima, a autorizacdo
solicitada visava a distribuicdo de questionarios aos docentes das diversas actividades e,
por outro, disponibilizar dados estatisticos — numero de alunos abrangidos, local de
decurso das actividades — que nos auxiliassem na planificagao do estudo.

Posteriormente, e procurando aferir quaisquer problemas com os questionarios,
foram entregues testes piloto a 60 alunos de trés escolas do Municipio, bem como a 3
professores titulares de turma e 6 das AEC. Puderam, assim, ser corrigidas pequenas

falhas detectadas, em particular na forma como algumas questdes estavam colocadas.
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De seguida, procuramos elaborar a amostra de acordo com o inicialmente
previsto mas, confrontados com as dificuldades ja elencadas, preocupdmo-nos em
assegurar tantos sujeitos quanto fosse possivel, solicitando a colaboracdo de
coordenadores de estabelecimento e de professores titulares de turma.

Junto deles, e depois de uma breve sintese do estudo e do seu objecto,
procedemos a apresentacdo dos instrumentos a distribuir para preenchimento pelos
docentes titulares de turma e pelos alunos, solicitando, ao mesmo tempo, que
remetessem aos encarregados de educacdo tanto a autorizacdo de participacao no
estudo (que aqueles deveriam assinar em relagdo aos seus educandos) como o
Questionario de Conners revisto (para pais).

No que toca a constituicdo da amostra, foi pedido aos professores titulares de
turma que preenchessem questiondrios em relacdo a todos os alunos que nao
frequentavam as AEC e que fossem, em mesmo numero, preenchidos questionarios em
relacdo a alunos que as frequentavam, de acordo com a metodologia ja referida no ponto
3.3.2.

Refira-se, a propdsito, que todos os conselhos executivos e coordenadores de
estabelecimento solicitaram que a aplicagdo dos questionarios aos alunos fosse feita pelo
professor titular de turma.

Por ultimo, foram distribuidos nas escolas e junto do CASPAE10 - Centro de
Apoio Social de Pais e Amigos da Escola n® 10* os questionarios destinados aos
professores das actividades de enriquecimento curricular.

Todos os questionarios foram recolhidos durante o més de Junho de 2008, com
uma taxa global de resposta de 82,35%, no que respeita ao conjunto dos questionarios
dos professores titulares de turma, pais e alunos e 78,33% em relacdo aos professores das

AEC.

2> 0 CASPAE10 é uma instituicdo particular de solidariedade social que presta servigos de tempos livres, e
no ambito da componente de apoio a familia, em varias escolas do Municipio de Coimbra.
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Capitulo 4

Apresentacao dos resultados






Recolhidos os questionarios, importa agora apresentar os resultados do estudo
empirico, realizado no ambito desta dissertacdo de mestrado, comecando por referir as
andlises preliminares a que os dados foram submetidos, seguindo-se a apresentacao das
estatisticas descritivas das diversas variaveis em estudo e, por fim, as andlises estatisticas
de caracter inferencial, tendo em vista testar as hipdteses subjacentes a investigacao.
Todos os dados que a seguir reportamos foram obtidos a partir da utilizacdo do programa

SPSS para o Microsoft Windows, versao 14.0.

4.1. Andlise preliminar dos dados

Com o objectivo de preparar, adequadamente, as andlises que se seguiriam
procedeu-se, apds a sua insergdo, a uma verificagdo preliminar de todos os dados
constantes das bases criadas — uma respeitante a cada aluno da amostra e outra relativa a
cada questionario obtido junto dos professores das AEC — de modo a detectar possiveis
erros de digitacdo (dupla verificacdo das respostas de todos os questiondrios) e casos
omissos. Em relacdo a estes ultimos, verificando-se que a sua incidéncia era irrelevante,
cada célula em branco foi substituida pela média do item correspondente, assumindo-se,
assim, a distribuicdo aleatéria dos valores em falta. Para além do seu niumero muito
reduzido, estes confinaram-se apenas as Escalas de Conners para professores e pais.
Apenas um item ndo foi corrigido — item 36 da Escala de Conners para pais —, dado o
elevado numero de respostas omissas — 60 — o que, face ao numero de sujeitos da
amostra — 200 — levava a uma percentagem demasiado elevada — 30 % — para ser
corrigida pelo método indicado anteriormente. Assim, decidimos ndo o incluir na soma
dos itens deste teste, de maneira a ndo enviesar os resultados. Desta forma, a pontuacao
do teste situar-se-ia num intervalo entre 0 e 145, para 47 itens.

Posteriormente, foram codificadas todas as questdes de resposta aberta, de
forma a poder-se analisar e tratar estatisticamente os seus resultados, particularmente as
que se prendiam com as actividades praticadas pelos alunos ou com as suas preferidas.

Procedemos, num Uultimo passo, a necessaria inversdo dos itens que se
encontravam formulados na negativa e a soma das respostas que originavam um

resultado global, traduzindo o valor, para cada sujeito, da respectiva varidavel em estudo.
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4.2. Estatisticas descritivas

Antes de mais, refira-se que qualquer compara¢dao que possamos estabelecer
neste ponto do nosso trabalho deve entender-se, apenas, como uma analise de valores
absolutos, sem possibilidade de se extrapolar qualquer outra interpretacao.

Em relacdo aos resultados propriamente ditos, comecemos por referir que, ao
nivel da Escala de Conners-28 revista para professores, e somando todos os itens, a média
no subgrupo dos alunos que frequentavam as AEC é de 13,23, enquanto a do subgrupo
gue nao as frequentaram é de 9,60. O desvio padrdo observado no primeiro grupo é de
13,17 e no segundo é de 9,80. Em rela¢do aos valores minimos e maximos em cada grupo,
0 primeiro situa-se entre 0 e 56 e o segundo entre 0 e 42, sendo as amplitudes,
respectivamente, de 56 e de 42.

Em relacdo a esta mesma variavel, mas dividindo agora o grupo dos alunos que
frequentaram as AEC entre os que tém actividades dentro da escola e os que as
frequentaram fora, em espacos distintos, verificamos que a média do primeiro subgrupo
é de 15,00, para um desvio padrdo de 14,19, enquanto a média do segundo se situa nos
8,64, com um desvio padrdo de 8,70. No que respeita aos valores minimos e maximos
observados, o primeiro subgrupo apresenta um intervalo entre 0 e 56 e o segundo situa-
-se entre 0 e 35, registando-se amplitudes de 56 e de 35, respectivamente.

Ja no que toca a Escala de Conners para pais, e somando também todos os itens
— com excepgao, como atras referido, do item 36 —, a média no grupo dos alunos que
frequentaram as AEC é agora de 32,07, com um desvio padrao de 14,83, enquanto o
grupo dos alunos que as ndo frequentaram registou uma média de 32,25 e um desvio
padrdo de 14,08. No que concerne aos intervalos observados, os valores dos alunos que
frequentaram AEC situam-se entre 4 e 75,55, com uma amplitude de 71,55. Ja os valores
dos alunos que as ndo frequentaram oscilam entre 8 e 85, sendo a amplitude de 77.

Procedendo para esta Escala a mesma analise que procurdmos para a anterior, e
dividindo os alunos que frequentaram as AEC dentro e fora do recinto escolar,
verificamos que a média dos primeiros se situa nos 33,95, com um desvio padrao de
15,54. Por outro lado, o segundo subgrupo registou uma média de 27,96 e um desvio

padrdo de 12,43. Em relacdo ao intervalo dos valores de cada subgrupo, o primeiro situa-

76



-se entre 4 e 75,55, enquanto o segundo se distribui entre 5 e 53, sendo as respectivas

amplitudes de 71,55 e de 48.

Quadro 2 - Sintese das estatisticas descritivas, relativas aos principais instrumentos

Grupo 1 - frequentaram AEC

Grupo 2 - ndo frequentaram AEC

- desvio - . . desvio L. L.
média N minimo  maximo média . minimo  maximo
padrdo padrdo
Conners 28
Professores 13,23 13,17 0 56 9,60 9,80 0 42
(a0 =0,94)
Pai
ConnersPais 5,07 14,83 4 7555 | 3225 14,08 8 85
(a0=0,92)
Subgrupo 1 - frequentaram AEC Subgrupo 2 - frequentaram AEC
na escola fora da escola
4 desvio - - . desvio . .
média N minimo  maximo média . minimo  maximo
padrdo padrdo
Conners 28
15 14,19 0 56 8,64 8,70 0 35
Professores
Conners Pais 33,95 15,54 4 75,55 27,96 12,43 5 53

Em relacdo a variavel dificuldades de aprendizagem manifestadas pelos alunos, a

média dos que frequentaram as AEC foi de 1,81, com um desvio padrdo de 0,94,

enguanto os alunos que ndo frequentaram aquelas actividades apresentaram uma média

de 1,69, para um desvio padrao de 0,94, situando-se o intervalo de valores, em ambos os

grupos, entre 1 e 5. O grafico 7 mostra as dificuldades de aprendizagem dos alunos, tal

como sdo percebidas pelos professores, em funcdo das diferentes alternativas de

resposta.

Grafico 7 - Frequéncia das dificuldades de aprendizagem, por aluno, em func¢do da percepcdo do
professor e frequéncia ou ndo das AEC
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Em termos absolutos, verifica-se que os alunos que frequentaram as AEC tendem
a ser percebidos com mais dificuldades de aprendizagem do que os que ndo as
frequentaram.

Ja no que toca a existéncia de apoio individualizado, o grupo dos alunos que teve
AEC registou uma média de 1,50, com um desvio padrao de 0,89, enquanto o composto
pelos alunos que as ndo frequentaram obteve uma média de 1,51, com o desvio padrao a

situar-se nos 0,85.

Grafico 8 - Frequéncia do apoio individualizado, por aluno, na percepc¢ao do professor e
frequéncia ou ndo das AEC
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Considerando, agora, a percep¢ao que os alunos tém do tempo por si dispendido
na escola, os que frequentaram as AEC apresentaram um valor médio de 4,47 e um
desvio padrdao de 0,85, enquanto os mesmos valores, para os alunos que ndo
frequentaram aquelas actividades, foram, respectivamente, de 4,41 e de 0,80. A

distribuicdo das respostas situou-se entre 1 — “detesto” — e 5 — “gosto muito”.

Grafico 9 - Reaccdo ao tempo passado na escola, na éptica do aluno, por frequéncia ou ndo das
AEC
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Em relacdo a satisfacdo global com a escola, na percepcdo dos alunos, ndo sé no
gue respeita as areas curriculares disciplinares (Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo
do Meio), mas também em relagdo as actividades ali desenvolvidas, a média obtida foi de
27,00 naqueles que frequentaram AEC, para um desvio padrdo de 2,71, enquanto os que
as nao frequentaram registaram uma média de 26,64, com um desvio padrao de 2,81. No
gue respeita ao intervalo de valores registado em cada grupo, o primeiro situa-se entre os
19 e os 30, enquanto o segundo se distribui entre 17 e 30, sendo as amplitudes de cada

grupo, respectivamente, de 13 e 11.

Quadro 3 - Sintese das estatisticas descritivas dos itens 3.2.1 e 3.2.2 do questiondrio dos
professores titulares de turma e dos itens 4.9 e 4.14 a 5.3 do questionario dos alunos

Grupo 1 - frequentaram AEC Grupo 2 - ndo frequentaram AEC
. desvio . . .- desvio L L.
média N minimo  maximo | média N minimo maximo
padrdo padrdo
item 3.2.1—d!f|culdades de 181 0,94 1 5 169 0,94 1 5
aprendizagem
ftem 3.2.2 = apoio 1,50 0,89 1 5 151 0,85 1 5
individualizado
item 4.9 - percep¢ao do 4,47 0,85 1 5 4,41 0,80 1 5
tempo na escola
itens 4.14 a 5.3 — satisfagdo 27,00 271 19 30 26,64 281 17 30
global com a escola (o = 0,68)

Analisando o comportamento e atitudes dos alunos que frequentaram as AEC, a
percepc¢do dos professores é de que, no que respeita a frequéncia com que o cansago é
sentido pelos alunos, esta se distribui entre “nunca” e “muitas vezes”, salientando que os
docentes consideram que quase metade dos alunos (45,5%) o manifestam, pelo menos

algumas vezes e que, destes, 12,1% o fazem muitas vezes.

Gréfico 10 - Cansaco reportado pelos alunos, na dptica do professor
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De forma semelhante, e quando questionados acerca de possiveis manifestagdes
de satisfacdo em relacdo as AEC por parte dos alunos que as frequentaram, os
professores, conforme se discrimina no grafico 11, consideraram que 2% nunca o fizeram,
16,3% fizeram-no poucas vezes e 37,8% apenas algumas. As percentagens de alunos que

as manifestaram muitas vezes e sempre foram, respectivamente, de 21,4% e de 22,4%.

Gréfico 11 - Frequéncia com que os alunos denotam satisfacdo pelas AEC, na dptica do professor
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Jd no que toca a questdo seguinte — manifestacdo de interesse por uma
actividade especifica —, os titulares de turma indicaram uma distribuicdo muito
homogénea dos alunos, conforme se constata pela observacado do grafico 12, ainda que,
novamente, se deva referir que, de acordo com a sua percepc¢do, quase metade dos

alunos nunca o faca ou apenas assim proceda poucas vezes (45,6%).

Gréfico 12 - Frequéncia com que os alunos denotam interesse por uma actividade especifica, na
Optica do professor
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Por fim, a respeito do possivel descontentamento causado pelo nimero de horas

passado na escola, importa referir, principalmente, que 67,3% dos alunos poucas vezes

ou nunca o manifestou (grafico 13).

Grafico 13 - Frequéncia com que é manifestado descontentamento pelas horas passadas na
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Em relacdo ao tempo disponivel para brincar, e no que concerne ao primeiro

grupo, 45,6% dos alunos referiu que tinha até uma hora por dia e destes 21,7%

salientaram ter apenas até 30 minutos. J4 no segundo, apenas 32,9% dos alunos situaram

0 seu tempo para brincar até uma hora e destes apenas 12% o quantificaram até 30

minutos. A diferenca de sensivelmente 10% na percentagem de alunos que menos brinca

“reverte” a favor do grupo dos que consideram brincar duas ou mais horas por dia

— 33,7% e 43,4%, respectivamente, no primeiro e no segundo grupo — dado que a

percentagem, em cada um deles, que considera brincar entre uma e duas horas por dia é

semelhante — 20,7% e 21,7%, respectivamente (grafico 14).

Gréfico 14 - Percepcdo do tempo diario disponivel para brincar, na dptica dos alunos e por
frequéncia ou ndo das AEC
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No que concerne a questdo sobre o local onde os alunos preferiam ter as
actividades de que mais gostavam, e no primeiro grupo, 84,1% das respostas validas
indicaram a escola e os restantes 15,9% consideraram melhor um espago fora da escola.
Para o grupo dos alunos que ndo frequentaram as AEC, as percentagens foram mais
equilibradas — 60,5% contra 39,5% —, ainda que com clara preferéncia pelos espagos
escolares.

Em relacdo a satisfacdo global com a frequéncia das AEC, na percepcdo dos
alunos, refira-se que a média se cifrou em 47,92, com um desvio padrdo de 6,31,
registando um valor minimo de 31 e um maximo de 56, sendo a amplitude de 25.

No que respeita a outras actividades que os alunos gostariam de ter na escola, e
comegando por analisar as de cardcter fisico, 84,6% dos alunos que frequentaram AEC
gostariam de as ter na escola, registando o grupo dos alunos que nao frequentaram uma
percentagem ligeiramente inferior — 81,9%.

No que toca a actividades ligadas a linguas, apenas 5,5% e 3,6% dos alunos,
respectivamente no grupo de alunos que frequenta AEC e no que nao frequentaram,
gostaria de ter outras na escola.

Em relacdo a actividades de natureza artistica, 12,1% dos alunos que
frequentaram AEC desejavam té-las na escola, descendo a percentagem para 7,2% nos
alunos que ndo frequentaram.

No que concerne a outras actividades de ciéncias e tecnologia, eram preferidas
por 68,1% dos alunos que frequentaram AEC e por 57,8% dos que nao frequentaram.

Por fim, apenas 5,5% dos alunos pertencentes ao primeiro grupo gostariam de
outras actividades, para além das atrds mencionadas, descendo esta percentagem para
2,5% no segundo grupo.

Analisando agora os resultados obtidos através dos questionarios destinados aos
professores das actividades de enriquecimento curricular, inicialmente em relacdo as
condigdes fisicas e materiais de que dispdem, que se discriminam no grafico 15,
verificamos que, dos 47 docentes inquiridos, 34 afirmam que orientam as AEC sempre
dentro da escola, 8 muitas vezes, 4 algumas vezes e 1 afirma que nunca trabalha no

espaco escolar.
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Grafico 15 - AEC que decorrem dentro da escola
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No que concerne a adequacdo do espaco fisico a actividade, de acordo com o
grafico 16, 2 consideram que tal nunca acontece, 13 que acontece poucas vezes, 14
apenas algumas, 11 muitas vezes e 7 consideram que o espaco é sempre adequado.

Grafico 16 - Adequacdo do espaco fisico
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Observando agora os resultados sobre o mobilidrio existente nos espagos, e a
sua adequacao as actividades, discriminados no grafico 17, salienta-se que 22 professores
consideram que esta existe algumas vezes, enquanto 13 dizem que tal acontece poucas

ou nenhumas vezes e 12 que acontece muitas vezes ou sempre.

Grafico 17 - Adequagdo do mobilidrio
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Por fim, a reorganizagao do espaco é possivel poucas ou algumas vezes para 28
professores, enquanto para 19 é possivel muitas vezes ou sempre, conforme se visualiza
no grafico 18.

Grafico 18 - Possibilidade de reorganizagdo do espago
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Em relacdo a constituicdo de cada turma, cujos resultados estdo retratados no
grafico 19, 32 docentes salientaram que muitas vezes ou sempre delas faziam parte
apenas alunos de um ano de escolaridade, enquanto para 14 isso acontecia algumas ou
poucas vezes. Um professor referiu que nunca tinha uma turma constituida apenas por

alunos de um ano de escolaridade.

Grafico 19 - Turmas constituidas sé por um ano de escolaridade
25

20

15

10
| I

Nunca Poucasvezes Algumasvezes Muitasvezes Sempre

A flexibilizagdo do horario lectivo ocorre sempre ou muitas vezes para 17
professores, algumas vezes para 10 e para 16 poucas vezes ou nunca, estando os

resultados deste item discriminados no grafico 20.
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Grafico 20 - Horario flexivel das actividades lectivas
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J4 no que toca a preparacao das actividades, 1 professor refere proceder assim
algumas vezes, quatro afirmam que o fazem muitas vezes e 42 defendem que planificam
sempre as AEC.

No que respeita as orientagdes metodoldgicas, 2 docentes consideram nunca as
ter recebido, 14 entendem que as receberam poucas ou algumas vezes enquanto 30
receberam-nas muitas vezes ou sempre.

Quanto a existéncia de reunides com a coordenacdo de cada uma das
actividades, ao nivel da entidade promotora, 2 professores referiram nunca ter reunido
com qualquer responsavel, 24 reuniram poucas ou algumas vezes e 21 reuniram muitas
vezes ou sempre.

Ainda sobre as orientacGes recebidas, mas agora ao nivel dos conteludos a
trabalhar em cada actividade de enriquecimento curricular, 3 professores sustentaram
nunca as ter recebido, 18 receberam poucas ou algumas vezes e 25 receberam sempre ou
muitas vezes.

Gréfico 21 - Preparagdo e orientagdOes de actividades
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No mesmo ambito, mas agora no que se prende com a articulagdo entre as AEC e
as actividades lectivas, 8 respostas indicam que esta nunca existiu, 24 que apenas ocorreu

poucas ou algumas vezes e 15 muitas vezes ou sempre, como se verificano grafico 22.

Grafico 22 - Articulagdo componente lectiva - AEC

18

16

14

12

10

g -

6 -

4 -

. |
0 . . . .

Nunca Poucasvezes Algumasvezes Muitasvezes Sempre

2

No que respeita a utilizacdo de diversos materiais durante as actividades,
ressalta que apenas 6 professores dizem usar poucas ou algumas vezes, enquanto 41
usam muitas vezes ou sempre.

Respondendo ao item sobre material recebido, 2 docentes nunca receberam, 26
receberam poucas ou algumas vezes e 19 muitas vezes ou sempre.

Em relacdo as actividades ludicas, apenas 1 professor referiu utilizd-las poucas
vezes; dos restantes, 5 utilizam algumas vezes, 18 muitas e 22 sempre. Ja as actividades

de grupo sado utilizadas poucas vezes por 10 docentes, muitas por 27 e sempre por 9.

Grafico 23 - Materiais e actividades
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Questionados depois se procediam a avaliacdo dos alunos, 24 responderam
sempre, 17 muitas vezes e 6 algumas. Em relacdo a aplicacdo de testes, 4 faziam-no
sempre ou muitas vezes, 15 algumas ou poucas e 29 nunca o faziam. Por fim, em rela¢ao
a trabalhos escritos, 3 recorriam a eles sempre ou muitas vezes, 25 algumas ou poucas e
19 nunca os aplicavam.

No que respeita ao feedback obtido face ao trabalho desenvolvido, tanto no que
se refere aos professores titulares, como aos encarregados de educacdo, 9 docentes das
AEC dizem que tal nunca acontece. Face aos primeiros, 27 sustentam que o obtém poucas
ou algumas vezes e 11 muitas ou mesmo sempre. Ja dos pais, 36 dizem que recebem
retorno poucas ou algumas vezes e apenas 2 dizem que esse contacto acontece muitas
vezes.

Em relacdo ao ultimo grupo de questdes, o qual pretendia aferir, de acordo com
a percepcdo dos docentes das AEC, qual a reaccdo dos alunos que as frequentavam,
particularmente no que respeitava ao interesse pelas actividades e aos comportamentos
problematicos ou sinais preocupantes, refira-se, para comecar, que apenas 2 consideram
que a receptividade dos alunos ocorre poucas ou algumas vezes, sendo opinido dos
restantes 45 que ela acontece muitas vezes ou sempre. Na mesma linha, para 4 docentes
os resultados esperados sobrevém poucas ou algumas vezes, surgindo muitas vezes ou
sempre para 43 professores.

No que toca ao cansaco, ele é notado por 7 professores sempre ou muitas vezes,
por 22 algumas vezes e por 18 poucas vezes ou nenhuma. Ja a agita¢do surge sempre ou
muitas vezes para 19 docentes, algumas vezes para 21 e poucas ou nenhuma para 7
professores. Os problemas disciplinares surgem sempre ou muitas vezes para 13
professores, algumas vezes para 15 e poucas ou nunca para 19.

Por fim, para 5 docentes, os alunos sugerem muitas vezes outras actividades,
algumas vezes para 22, poucas para 17 e 3 consideram que nunca o fazem.

Em sintese, podemos referir que os principais resultados encontrados,
considerando os dois grupos da amostra, apontam para resultados muito préximos na
maioria das varidveis, com excepc¢ao dos valores resultantes das Escalas de Conners para

professores.
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4.3. Estatisticas inferenciais: teste das hipdteses

Importa, agora, analisar, do ponto de vista inferencial, os dados obtidos e
verificar se as hipoteses formuladas no capitulo anterior sdo, ou ndo, corroboradas pelos
dados recolhidos na presente investigacao.

Para o poder fazer, e considerando o desenho escolhido — investigacdo nao
experimental comparativo-causal, com a constituicao de dois grupos independentes de
sujeitos para a amostra — e o facto da varidvel dependente — comportamentos
problematicos dos alunos — ser, a luz da sua operacionalizacdo, uma variavel intervalar, o
teste estatistico que mais se adequa a sua analise é o t de student, para amostras
independentes.

Assim, e no que respeita a primeira hipotese, procurdmos, com a aplicacdao dos

instrumentos escolhidos para testar as variaveis dependentes, analisar se:

H; — os alunos que frequentam actividades de enriquecimento curricular
orientadas e predominantemente escolarizadas manifestam niveis de comportamentos
problemdticos superiores aos alunos que ndo frequentam aquelas actividades ou para os
quais estas sdo apresentadas de forma predominantemente ludica, na perspectiva dos
professores titulares de turma.

Face aos resultados fornecidos pela Escala revista de Conners-28 para
professores, pudemos, tal como formulado, dar conta que existe uma diferenca
estatisticamente significativa entre os dois grupos. De facto, os resultados revelam
tigl-192=2,177, p= 0,015%.

Assim, a hipotese é corroborada, uma vez que o valor de p é inferior ao limite do

nivel de significancia estabelecido para a presente investigacdo (p<0,05).

H, — os alunos que frequentam actividades de enriquecimento curricular
orientadas e predominantemente escolares manifestam niveis de comportamentos

problemdticos superiores aos alunos que ndo frequentam aquelas actividades ou para os

30 . . . s g . fe . . . m

Os principais pressupostos em que assenta o teste estatistico foram verificados. Apesar das distribuicdes
nao se poderem considerar normais, verificou-se que a assimetria era positiva em ambos os grupos.
Quanto as variancias, o teste de Levene indicou que se podem considerar homogéneas (p=0,083).
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quais estas sdo apresentadas de forma predominantemente ludica, na perspectiva dos
pais.

Aplicado o teste t, ndao se verificou qualquer diferenga estatisticamente
significativa nos niveis obtidos dos dois grupos da amostra. De facto, os resultados
encontrados foram t(g-165=-0,080, p=0,46831. A hipotese ndo é, assim, validada

(p>0,05).

J4 em relacdo a terceira hipétese formulada, e recorrendo novamente a Escala
Revista de Conners-28 para professores, os resultados obtidos — t(-76377=2,667,
p=0,004%* — confirmaram a existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre
os dois grupos.

Hs; — os alunos que frequentam actividades de enriquecimento curricular que
decorrem nos mesmos espacos das actividades curriculares manifestam niveis de
comportamentos problemdticos superiores aos alunos que frequentam actividades que
decorrem noutros espacos exteriores a escola, na perspectiva dos professores titulares de

turma. A hipétese é, desta forma, corroborada (p < 0,05).

H,; — os alunos que frequentam actividades de enriquecimento curricular que
decorrem nos mesmos espagos das actividades curriculares manifestam niveis de
comportamentos problemdticos superiores aos alunos que frequentam actividades que
decorrem noutros espagos exteriores a escola, na perspectiva dos pais.

Os resultados obtidos com a aplicacdo do teste t de student para amostras
independentes — t(g-34=1,759, p=O,O4133 — revelam diferengas estatisticamente

significativas, sendo a hipdtese corroborada (p<0,05).

! Também aqui os principais pressupostos em que assenta o teste estatistico foram verificados. Em relagdo
a normalidade da distribuicdo nos dois grupos da amostra, ela verificou-se, ainda que com uma ligeira
assimetria positiva. No que respeita a homogeneidade das variancias, o valor de p no teste de Levene foi de
0,780, pelo que se conclui pela sua existéncia.

32 . ~ . , ep: . .n .

No que respeita a estes resultados nao foi possivel verificar a homogeneidade das variancias (p=0,009),
pelo que se consideraram os resultados do teste t para variancias separadas. No que respeita a
normalidade, foi detectada uma ligeira assimetria positiva, nos dois subgrupos.

* Tanto a homogeneidade das variancias (p=0,227) como a normalidade das distribui¢cdes (assimetria no
mesmo sentido) ndo constituiram problema para a aplicagdo do teste.
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O quadro 4, que se segue, apresenta em sintese os resultados de todas as hipdteses

principais, formuladas no dmbito deste projecto de investigacdo, testadas através do teste t.

Quadro 4 - Sintese de resultados principais

teste t de student para os comportamentos problemdticos dos alunos

Alunos que frequentaram ou ndo as AEC

Grupo 1 Grupo 2
média  9SVI0 pagin  dESVIO |
padrio padrio & P
Conners28revista  ,5,3 41317 960 980 2177 192 0,015
para professores
Conners para pais 32,07 14,83 32,25 14,08 -0,080 165 0,468
Alunos que frequentaram as AEC na escola ou em espagos fora da escola
Subgrupo 1 Subgrupo 2
.y desvio o desvio
média padriio média padriio t g.l. p
Conners28revista  ,o oy 1419  gea 870 2,667 76377 0,004
para professores
Conners para pais 33,95 15,54 27,96 12,43 1,759 84 0,041

Para além do teste das hipdteses principais em estudo, e com o intuito de obter
dos instrumentos utilizados nesta investigacdo todos os dados importantes (a titulo de
analises complementares), foram também analisados outros itens, procurando diferencas
estatisticamente significativas entre os grupos principais da amostra, aos quais, e de
acordo com o nivel de medida em que cada varidvel estava operacionalizada, aplicamos
tanto o teste t de student para amostras independentes como o teste de
gui-quadrado. Assim, e ainda com o objectivo de reunir evidéncia adicional quanto a

equivaléncia dos grupos que constituem a amostra, foram formuladas e testadas as

seguintes hipodteses nulas.
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Hol — N3o existem diferencas estatisticamente significativas entre as dificuldades
de aprendizagem dos alunos das escolas publicas do Municipio de Coimbra que
frequentaram as AEC e as dos que as ndo frequentaram.

Os resultados do teste t validam a hipdtese nula, ndo se registando diferencas

estatisticamente significativas entre os dois grupos (t(.1.-198=0,924, p=0,357; p>0,05).

Ho2 — Ndo existem diferengas estatisticamente significativas entre a frequéncia
de apoio individualizado dos alunos das escolas publicas do Municipio de Coimbra que
frequentam as AEC e a dos que as nao frequentam.

Também para esta hipotese, os resultados do teste t (t(.-198=0,041, p= 0,968)
concluem pela inexisténcia de diferengas significativas, pelo que aquela é validada

(p>0,05).

Ho3 — Nao existem diferencas estatisticamente significativas entre a percepgao
do tempo que passam na escola dos alunos das escolas publicas do Municipio de Coimbra
que frequentaram as AEC e a dos que as nao frequentaram.

Os resultados do teste t de student para amostras independentes (tg.-162)=0,483,
p=0,630) permitem concluir que, em relagdo a esta variavel, ndo se obtém diferencas
significativas entre os dois grupos da amostra, pelo que a hipotese é corroborada

(p>0,05).

Ho4 — Nao existem diferencas estatisticamente significativas entre a satisfacdo
global com a escola dos alunos das escolas publicas do Municipio de Coimbra que
frequentaram as AEC e a dos que as ndo frequentaram.

Em relacdo a esta varidvel os resultados obtidos com recurso ao t de student nao
indicaram qualquer diferenca significativa entre os dois grupos (t(g.-26=31,941, p=0,195).

A hipétese nula é, assim, validada (p>0,05).

91



Quadro 5 - Sintese dos resultados (teste t de student para amostras independentes) para as
diversas varidveis em andlise

Grupo 1 Grupo 2
média desvio média desvio t I
padrdo padrdo & P
item 3.2.1 - dificuldades de aprendizagem 1,81 0,94 1,69 0,94 0,924 198 0,357
item 3.2.2 - apoio individualizado 1,50 0,89 1,50 0,85 0,041 198 0,968

item 4.9 - percepgdo do tempo na escola 4,47 0,85 4,41 0,80 0,483 164 0,630

item 4.14 a 5.3 - satisfagdo global com a escola 27,00 2,71 26,64 2,81 31,941 26 0,195

Considerando o tipo categorial das restantes varidveis em analise, utilizdmos,

para elas, o teste qui-quadrado.

Ho5 — Ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre a percepcao
do tempo diario disponivel para brincar dos alunos das escolas publicas do Municipio de
Coimbra que frequentaram as AEC e a dos que as nao frequentaram.

Em relagdo a esta hipdtese nao foram encontradas diferengas estatisticamente
significativas entre os dois grupos da amostra — Xz(g.l.:3)=31499, p=0,321. A hipdtese é

corroborada (p>0,05).

Ho6 — N&o existem diferencas estatisticamente significativas entre o local
preferido para ter outras actividades, além das ja existentes, pelos alunos das escolas
publicas do Municipio de Coimbra que frequentaram as AEC e o preferido dos que as ndo
frequentaram.

No que respeita a esta varidvel, o teste aplicado revelou diferencas
estatisticamente muito significativas — xz(g,|,=1)=11,109, p=0,001. Esta hipdtese ndo €, por
isso, validada (p<0,01). Assim, e clarificando o sentido desta diferenca, devemos
acrescentar que 69 alunos preferem o espago escolar no grupo 1 — os que frequentavam
as AEC — e 46 no grupo 2 — nao frequentavam —, enquanto 13 desejam outro no grupo 1 e

30 no grupo 2.

Ho7 — Nao existem diferengas estatisticamente significativas entre o tipo de
actividades desejadas pelos alunos das escolas publicas do Municipio de Coimbra que

frequentaram as AEC e o dos que as ndo frequentaram.
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Para esta hipdtese foram testados os diversos tipos de actividades, recorrendo a
itens independentes uns dos outros. Assim, e remetendo para a tabela 6, refira-se que em
nenhum dos tipos de actividades assinalados pelos alunos foram encontradas diferengas

estatisticamente significativas. A hipdtese é, desta forma, validada (p>0,05).

Quadro 6 - Sintese de resultados (teste qui-quadrado) para os itens em analise

2

X gl p
item 7.3 - percep¢do do tempo para brincar 3,499 3 0,321
item 7.2 - local preferido para outras actividades 11,109 1 0,001
item 6 - gostariam de outras actividades fisicas 0,226 1 0,635
item 6 - gostariam de outras actividades de linguas 0,350 1 0,554
item 6 - gostariam de outras actividades artisticas 1,163 1 0,281
item 6 - gostariam de outras actividades ciéncias 1,981 1 0,159
item 6 - gostariam de outras actividades 1,070 1 0,301

Testadas as hipdteses formuladas, com os respectivos resultados, cabe-nos,
agora, procurar interpreta-los e extrair as conclusdes que, com base neles, se nos
afiguram defensaveis, ndo sé no que a cada hipétese diz respeito mas procurando,
também, entendé-las no seu conjunto, relacionando-as entre si e, assim,

compreender melhor uma realidade complexa e multifacetada.
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Capitulo 5

Discussao dos resultados






Terminadas as analises estatisticas dos resultados, importa, agora, por isso,
proceder a sua discussdo. E esta tem trés finalidades essenciais: “extrair conclusoes,
interpretar os resultados e apresentar as implicagdes desses resultados” (Tuckman, 2005,
p. 565).

No que respeita as primeiras, procuraremos que sejam consistentes com os
resultados (Tuckman, 2005), considerando o plano de investigacdo desenhado e levando
em linha de conta os possiveis efeitos de varidveis parasita. Em relacdo as interpretacoes,
estas devem procurar estabelecer as raz6es que conduziram aos resultados observados,
relacionando-as de forma consistente e defensavel com a literatura revista nos primeiros
capitulos. Finalmente, as implicacGes dos resultados procurardo, também dentro do
razoavel, descrever de que forma estes se poderdao reflectir na realidade estudada

(Tuckman, 2005).

5.1. Discussao de resultados

Sintetizando os resultados mais importantes encontrados, devemos comecar por
referir que a principal hipdtese, que orientou todo este trabalho de investigacdo, foi
corroborada pela evidéncia empirica, representando esta afirmacdo que os
comportamentos problematicos dos alunos que frequentaram as AEC se revelaram
significativamente mais elevados, em contexto de escola, comparativamente aos dos
alunos que ndo frequentaram essas actividades, tendo por base a percepcdo dos
professores (médias, respectivamente, de 13,23 e de 9,60; t=2,177, p=0,015).

A hipdtese respeitante a comparacdo dos comportamentos problematicos dos
alunos que frequentaram as AEC dentro da escola, relativamente aos que as tiveram em
espacos externos a escola, na perspectiva dos professores, foi igualmente validada,
obtendo os primeiros comportamentos problematicos significativamente superiores aos
segundos (médias, respectivamente, de 15,00 e 8,64; t=2,667, p=0,004).

A mesma hipdtese anterior, mas agora tendo por base a perspectiva dos pais, foi
também corroborada pelos dados empiricos (médias, respectivamente, de 33,95 e 27,96;
t=1,759, p=0,041), significando que, tal como os professores, os pais dos alunos que
frequentaram as AEC na escola percebem nos seus filhos comportamentos problematicos

significativamente superiores aos que frequentaram as AEC fora da escola.
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A Unica hipdtese principal que ndo foi sustentada pelos dados empiricos foi a que
procurou comparar os comportamentos problematicos dos alunos que frequentaram as
AEC com os que nao as frequentaram, na dptica dos pais (médias, respectivamente, de
32,07 e 32,25; t=-0,080, p=0,468).

Por fim, e no que concerne as restantes varidveis testadas, devemos salientar a
grande consisténcia obtida na equivaléncia dos grupos constituintes da amostra. Assim, e
ao nivel dos sujeitos, a sua distribuigdo por sexo, idade e habilitagao literaria e ocupagao
profissional dos pais ndo revelou diferencas significativas entre cada um dos grupos. Ja no
gue respeita a caracteristicas que se prendem com a vida escolar, foram também
testadas as varidveis que respeitavam a existéncia de dificuldades de aprendizagem e
apoio individualizado, satisfacdo com a escola, a sua percepg¢do do tempo disponivel para
brincar, o (des)agrado com que passavam o tempo na escola e o tipo de actividades que
desejavam frequentar.

Tendo em atencdo estes resultados, varias interpretacées importa fazer.

Por um lado, vao ao encontro do que Amado e Freire (2002) sustentam,
conferindo um relevante papel ao tipo de actividades desenvolvidas na prevenc¢ao, ou
ndo, dos comportamentos problematicos em contexto escolar. Assim, e atendendo
também ao sustentado por Cosme e Trindade (2007), apresentando as AEC mais como
um prolongamento das actividades lectivas que como actividades Iudicas, onde pudessem
ser colocados em pratica os trés D — descansar, divertir e desenvolver — de que fala
Salgado (2009, citada por Faria, 2009), os resultados obtidos apontam, de forma muito
consistente, para uma relacdo entre o tipo de actividades desenvolvidas (com uma forte
componente de escolarizacdo) e a frequéncia de comportamentos problematicos por
parte dos alunos.

De forma igualmente significativa, foi estabelecida uma relagdo entre a
frequéncia das AEC no espagco escolar e um maior nivel de comportamentos
problematicos, em comparacdo com os alunos que, embora frequentando as AEC,
seguindo as mesmas orientacdes, o fazem fora da escola, quer do ponto de vista dos
professores quer dos pais. Estes dados convergem no sentido de ser bastante plausivel o
efeito que o espaco utilizado tem ao nivel dos comportamentos manifestados pelos
alunos, como sugere Araujo (2004), ao referir que os alunos ficam muitas vezes limitados,

nos seus movimentos, a determinadas dreas. Podemos, por isso, concluir que os
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resultados encontrados sustentam empiricamente as opinides recolhidas, em particular
as desta autora, no que respeita a necessidade de um espaco diferente para levar a efeito
as actividades de enriquecimento curricular.

Pelo contrdrio, como vimos, a percep¢do que os pais tém do comportamento dos
seus educandos nao revelou qualquer diferenca significativa entre os grupos da amostra,
no que respeita a frequéncia ou ndo das AEC.

Que explicagdbes poderemos encontrar para estas diferengas? Sera o
comportamento dos alunos tdo distinto quando se encontram com os pais, por oposicao
ao que manifestam com o professor? Serd o contexto escolar tdo marcante que leve os
alunos a manifestarem comportamentos mais problematicos? E como explicar as
diferengas significativas determinadas pelo espago onde decorrem as AEC, mesmo para
0s pais?

N3o estaremos, no entanto, e de acordo com a bibliografia consultada, muito
longe de uma interpretacdo razoavel se dissermos que o motivo para esta diferenca
reside no facto de, na escola, a existéncia de regras fazer-se sentir com maior acutilancia,
sob pena de se perder o controlo da turma. Este “ambiente” estard, assim, mais
predisposto a criar, nos alunos, situacdes de maior tensdo, algo que, com o periodo de
permanéncia na escola a aumentar e sem tempo para brincarem livremente, pode tornar-
-se ainda mais presente.

Pelo contrdrio, durante o tempo passado junto dos pais, e sem pretender fazer
quaisquer juizos de valor sobre o processo educativo de cada encarregado de educacao,
este ndo sé serd menor, em tempo util, do que as cinco horas passadas com o professor
como, por outro lado, ndo estd condicionado pela necessidade de aprendizagens formais
gue caracteriza a actividade escolar.

Esta mesma interpretacdo é comum a Sampaio (2009), quando salienta que
observa “pais exaustos, desejosos de que os filhos se deitem depressa, ou pelo menos
com esperanca de que as diversas amas electrénicas os mantenham em sossego durante
muito tempo” (p. 4). Por isso mesmo, conclui que “também aqui se impde uma reflexdo
sobre o significado actual da vida em familia: para mim, ensinado pela Psicologia e
Psiquiatria de que é fundamental a vinculacdo de uma crianca a um adulto seguro e
disponivel, ndo faz sentido aceitar que esse designio possa alguma vez ser bem

substituido por uma instituicdo como a escola, por melhor que ela seja” (p. 4). Os pais de
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hoje, fruto das necessidades econdmicas, tendem a ocupar-se mais com o seu trabalho
do que com os filhos e a sua educacdo, algo que os dados do INE, referidos no primeiro
capitulo desta dissertacdao, bem ilustram.

Ja a diferenca verificada ao nivel da percepcdo dos pais, considerando o
comportamento dos alunos que frequentavam as AEC dentro ou fora do espaco escolar,
terd, para além das possiveis interpretacdes dadas, outra razdo de ser. De facto, esta
variavel leva a uma divisdo dos sujeitos por escolas, o que, ndo sendo motivo suficiente
gue explique, completamente, estes resultados, pode ter contribuido para a diferenca
encontrada.

Por outro lado, ndo deixa de ser importante, reforcando as interpretacdes ja
apresentadas, abordar as restantes varidveis, sobre as quais foi possivel formular analises.
E que as primeiras poderiam, se descritas isoladamente, ser associadas a outros factores,
socioecondmicos e demograficos, ou serem referenciadas como estando dependentes
das caracteristicas préprias de cada um dos sujeitos. No entanto, é-nos possivel, tendo
por base os diversos resultados obtidos, sustentar exactamente o contrario.

Assim, saliente-se, uma vez mais, que os professores titulares de turma nao
concluiram nem pelo cansago nem pela insatisfacdo dos alunos, em relagdo as actividades
de enriquecimento curricular ou, sequer, em relacdo ao tempo passado na escola. E se é
verdade que a maioria dos alunos referiu ser sua percep¢ao um tempo diario para brincar
inferior a duas horas, é também verdade que a maior parte deles se pronunciou muito
positivamente, tanto em relacdo ao trabalho desenvolvido na escola como no que
respeita ao tempo ali passado.

Parece, pois, legitimo sustentar, com relativa seguranca, que para os resultados
atras discutidos ndo terdo contribuido o desagrado dos alunos ou as limitacdes que as
AEC colocam, em termos de tempo disponivel para a frequéncia de outras actividades ou
para a existéncia de tempo livre, isto porque, tomando como argumento os resultados
observados noutras varidveis, tais reacgdes nao existem. E tanto assim é que, quando
guestionados sobre o local onde pretendiam ter outras actividades para além daquelas,
os alunos elegeram maioritariamente a escola, considerando a totalidade da amostra.

N3o estaremos, por isso, em face de qualquer aversdo generalizada pelas AEC.
Antes pelo contrario, os alunos parecem nutrir um elevado gosto pelas actividades que

Ihes sdao proporcionadas. O que, por paradoxal que possa parecer, vem, em noSSO
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entender, tornar mais razoaveis e, por isso, defensaveis os resultados que conduziram,
em ultima analise, as interpretacdes atrds apresentadas.

Esta mesma leitura parece poder fazer-se a partir dos questiondrios
apresentados aos professores das AEC. Para eles, a receptividade dos alunos é um dado
completamente adquirido. No entanto, o cansaco, a agitacdao e as situagdes de
indisciplina surgem referidas muito mais vezes.

Parece, pois, unanime que nado é o interesse pelas actividades que condiciona o
comportamento dos alunos. Estara, assim, em causa, também para os proprios
professores das AEC, o cardcter escolarizante que as actividades assumem — apesar de
manifestarem recorrer muitas vezes a actividades ludicas e de grupo — para os alunos e o

tempo que estes acabam por passar na escola.

5.2. Apreciagao critica do estudo empirico

Pretendendo, agora, analisar, em retrospectiva, o decurso de todo o trabalho
e salientar os pontos positivos e negativos que o caracterizaram, devemos comecar
por referir que, considerando o aspecto que mais problematico se poderia revelar,
tendo em conta o plano de investigacdo utilizado, sobre o qual menos controlo
poderiamos exercer, a partida, é licito afirmar que, de acordo com os dados
recolhidos, ndo se verificaram diferencas significativas entre os grupos principais que
constituiram a amostra. E este aspecto é de enorme importancia para um estudo nao
experimental! Ndo podendo controlar as caracteristicas dos sujeitos que, directa ou
indirectamente, possam interferir com os resultados do estudo, dada a inexisténcia
de destinacdo aleatdria dos mesmos aos grupos, é essencial que elas se venham a
revelar tao semelhantes quanto possivel.

De facto, sumariando, neste ambito, os resultados descritos no capitulo
anterior, recordamos que todos os aspectos socioecondmicos e demograficos
analisados se revelaram equivalentes nos dois grupos. Foram, desta forma,
controlados, tanto quanto nos foi permitido, os efeitos que naturalmente adviriam de
caracteristicas distintas dos sujeitos envolvidos nesses dois grupos principais em

estudo.
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Na mesma linha, registe-se que o facto de termos conseguido obter uma
amostra cujos sujeitos tinham necessariamente de ser em mesmo numero, dentro de
cada turma, no seio de cada um dos grupos constituidos, conferiu, também, a
possibilidade de controlarmos varidveis que estivessem na dependéncia directa, seja
da acc¢do ou, até, avaliacdo do professor titular de turma, seja, noutro prisma, dos
espacos ocupados pelos alunos e do contexto em que estes se inserem, incluindo as
interac¢Ges com os colegas e 0 modo como se reflectem na sua personalidade.

Ainda sobre este aspecto, refira-se, a propdsito, que as diferencas
encontradas entre a populagao urbana, por um lado, e periurbana e rural, por outro,
ndo foram, também, consideradas estatisticamente significativas, o que reforca ainda
mais o controlo exercido sobre as varidveis parasita que os estudos de natureza nao
experimental acarretam.

Na mesma linha, é de referir, como aspecto positivo, a dimensdo bastante
razoavel do tamanho da amostra nos subgrupos, constituindo uma percentagem de
4,8% da populacdo em estudo.

Por outro lado, do ponto de vista psicométrico, os bons indicadores de
validade (onde se inclui a fidelidade, medida através da consisténcia interna dos
itens) das Escalas de Conners e dos restantes instrumentos utilizados conferem
robustez adicional aos resultados obtidos.

Claro que uma investigacdo ndo experimental serd, estamos em crer, mais
atreita a limitagdes. O facto de o investigador ndo poder controlar totalmente os
termos em que aquela decorre, tendo de se adaptar ao espaco onde o objecto de
estudo pode ser observado, é um constrangimento. E este facto ndo pode,
naturalmente, ser evitado; é inerente quer a natureza do estudo quer ao seu objecto,
o qual, pelas questdes éticas ja referidas, ndo pode — pelo menos ndo deve — ser
manipulado livremente pelo investigador. O trabalho estd, assim, a mercé de factores
externos, cujo controlo nunca é completamente efectivo, e que podem contribuir
para induzir em erro o investigador, quanto aos resultados obtidos.

Mas as limitacdes nao ficam por aqui. As actividades de enriquecimento
curricular estdo em funcionamento em todos os municipios do pais e confinar o
estudo ao concelho de Coimbra, ainda que por questdes que se prendiam com a sua

exequibilidade, tanto a nivel financeiro como técnico, ndo deixa de limitar quer os
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resultados obtidos quer as conclusGes que deles se podem extrair. Acrescente-se,
também, que, dados os condicionalismos da constituicdo da amostra, os resultados
encontrados ndo sdo, em rigor, generalizaveis a populacdo que lhe serviu de base. E
que, como ja referimos, ndo foi possivel, ainda que o tivéssemos procurado,
constituir uma amostra representativa da populacdo em estudo. Tanto os dados
fornecidos pela entidade promotora — Camara Municipal de Coimbra — como os que
nos foram revelados por alguns agrupamentos de escolas davam conta que quase
todos alunos da rede publica do 1.2 Ciclo frequentavam as AEC, o que, a verificar-se,
impossibilitaria mesmo a concretizagao deste trabalho nos moldes em que estava
desenhado. Ainda que o pior cendrio se tenha revelado inexistente, a verdade é que
em quatro agrupamentos ndo foi possivel encontrar alunos que nao frequentassem
aquelas actividades e noutro apenas um pequeno grupo de alunos pode constituir-se
como parte da amostra. Em suma, a amostra ndo poderd ser considerada, em rigor,
representativa da populacdo em estudo, deixando lugar a algumas reservas quanto a
validade externa dos resultados encontrados. E tal situacdo ndo deixa de constituir
uma limitagdo. Contudo, acrescente-se, ndao devemos deixar de salientar que, tendo
em conta o tamanho da amostra e a sua heterogeneidade de caracteristicas, é
bastante plausivel que aquela generalizacdo ndo se encontre comprometida.

Por outro lado, é certo que tanto o quadro legal que regula as AEC como as
orientagdes programaticas que as acompanham e guiam, pelo menos nas trés
actividades principais — ensino de inglés, ensino da musica e actividade fisica e
desportiva —, além, naturalmente, do apoio ao estudo, e aos quais nos referimos no
primeiro capitulo desta dissertacdo, sdo exactamente os mesmos, dado que ndo
dependem seja da entidade promotora seja da que é responsavel, em alguns casos,
pela sua execuc¢do. Todavia, queiramos ou ndo, existem condicionantes préprias de
cada municipio, seja porque as condicbes materiais ndo sdo exactamente as mesmas,
seja porque os espacos onde aquelas decorrem tém condicdes diferentes. Estamos,
desta forma, “apenas” perante um trabalho que se enquadra no municipio de
Coimbra.

Outro ponto tem a ver com a constituicdo da amostra e com o facto de ndo
termos podido constituir uma amostra que se distribuisse igualmente pelos quatro

anos de escolaridade e, ao mesmo tempo, pelas zonas ditas urbanas, periurbanas ou
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rurais do concelho de Coimbra. De facto, e dados os condicionalismos a que bastas
vezes nos referimos, ndo foi possivel seguir os procedimentos inicialmente
delineados. O numero de alunos é, pois, diferente em cada um daqueles subgrupos,
pelo que os resultados obtidos ndo podem ser generalizados a esses estratos, mas
sim, apenas, a populagcdo experimentalmente acessivel.

O facto de ndo podermos ser nds a aplicar os instrumentos aos alunos
poderd ter funcionado, também, como uma possivel limitacdo dos dados recolhidos.
Seriam as respostas diferentes? Devemos, no entanto, salientar que, com esta
afirmacdo, ndo pretendemos, de todo, por em causa a seriedade dos professores
gue, aplicando os questiondarios aos seus alunos, permitiram a concretizacdo deste
estudo. Além do mais, as indicagdes que lhes foram transmitidas eram simples e o
preenchimento dos questiondrios pelos alunos ndo oferecia grandes duvidas — se as
houvesse, elas foram dissipadas durante a aplicacdo dos testes piloto, durante a qual
pudemos constatar que a formulagdo das questdes estava perceptivel para os alunos

e ndo seria necessario aos docentes fornecerem explicagdes adicionais.

5.3. Recomendac¢des para estudos futuros

As recomendagdes — melhor, talvez, e menos pretensioso da nossa parte,
falar em sugestdoes — que podemos fazer prendem-se, desde logo, com o alcance de
um estudo maior e mais amplo, tanto no tempo como no espago.

No tempo, porque se é verdade que a dissertacdo que agora nos preparamos
para concluir procurou, como se salientou, que as hipoteses em estudo fossem
testadas o mais tardiamente possivel, permitindo que quaisquer efeitos se
reportassem, tanto quanto seria licito esperar, ao espago de um ano lectivo, ndo
deixa de ser igualmente verdade que, para uma avaliagdo hipoteticamente mais
completa, poderia um estudo semelhante abranger um intervalo de tempo maior,
num sentido longitudinal que abarcasse alguns anos lectivos e ndao apenas um,
eventualmente com o acompanhamento durante esse periodo dos sujeitos que
viessem a fazer parte da amostra. Seria, desta forma, possivel acompanhar os

mesmos alunos durante um periodo de dois anos lectivos, ou até mais, permitindo
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avaliagbes que, prolongando-se no tempo, fossem ainda mais fidedignas no que
respeita aos aspectos observados em cada aluno.

No espago porque, como foi referido no ponto anterior, o trabalho que
levdmos a cabo ficou limitado a uma pequena area geogréfica, inferior, até, ao
préprio Municipio de Coimbra, em fun¢do dos condicionalismos que surgiram
durante a constituicdo da amostra. Relevante, por isso, expandi-lo para outras
fronteiras, outras realidades, estudando-as ndo sé em si mesmas mas, igualmente,
numa abordagem transversal que nos permita adquirir uma percepc¢do tdo global
quanto possivel da(s) realidade(s) criada(s) por este programa.

O que se prop0Oe €, assim, que possam ser estudados, durante um mais largo
periodo de tempo, os efeitos que a frequéncia das AEC poderd desencadear no
comportamento dos alunos, da mesma forma como sobre o seu desempenho escolar
e competéncias sociais, numa perspectiva que seja, simultaneamente, representativa
do ambito nacional do programa.

Por outro lado, o facto de estarmos a lidar com uma temadtica sensivel,
porquanto envolve directamente a vida de pais e professores mas, também, e mais
profundamente, os préprios alunos, deve obrigar-nos a cuidados redobrados, quer no
desenho de estudos futuros, quer nas ilacdes que deles possam vir a ser retiradas. E
gue, como se disse em local proprio, as actividades de enriquecimento curricular tém
implicacdes sociais que ndo se podem esquecer ao elaborar uma analise, que se quer
séria e construtiva. Verdade que, enquanto investigadores, a nossa postura deve ser
a de procurar evidéncias, sinais; estuda-los e procurar entendé-los; explica-
-los, por fim, tendo por base o conhecimento actual. Mas sem esquecer um contexto
gue deve, por isso, ser tido em devida atencdo.

Paralelamente, cabera a estudos futuros tentar perceber se a forma como os
tempos estdo a ser ocupados pelas criancas € a mais indicada, mais do que avaliar
estritamente a execugdo do programa.

Ndo deixara, igualmente, de ser necessario estudar diferentes tipos de
actividade e outros espacos de execucdo pela influéncia que estes poderdo
desempenhar globalmente nos alunos. A multiplicidade de opgdes e solugbes que
caracteriza este programa e a sua execug¢ao obrigam a que aquela seja tida em conta

mas possibilita, ao mesmo tempo, termos de comparagao que, com um desenho
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cuidado e bem fundamentado, poderd conduzir a importantes conclusdes. De facto, e
atendendo aos resultados do nosso estudo, a percepcdo que os pais manifestaram
face ao comportamento dos seus filhos, considerando o local onde decorriam as AEC,
releva a importancia deste factor.

Por fim, e atendendo as diferentes percepcdes de professores titulares de
turma e pais, relativamente ao nivel de comportamentos problematicos dos alunos,
ndo deixa de ser importante — até necessario — procurar razdes que as pretendam
explicar. Poder-se-ia, assim, entender melhor o fendmeno associado aquelas
atitudes, as percepcdes de pais e professores e o que para elas contribui e, ao fim e
ao cabo, proporcionar a uns e outros um conhecimento mais alargado dos educandos

e alunos.
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Conclusao






Agora, que este trabalho chega ao fim, imp&dem-se algumas linhas que
apresentem, de forma breve, as suas mais importantes conclusdes. Assim, importara,
antes de mais, dividi-las em duas partes. Na primeira, debrugar-nos-emos sobre os
resultados propriamente ditos e as leituras que deles ndo podemos deixar de fazer. No
que respeita a segunda parte, a mesma procurard salientar o contributo global desta
investigacdo e o papel que procurou desempenhar na Educacdo.

Abordando, entdo, os resultados a que chegdmos com esta investigacao,
devemos comecar por salientar que reunimos evidéncias suficientemente consistentes
para podermos estabelecer associagdes entre a frequéncia das actividades de
enriguecimento curricular, pelos alunos do 1.2 ciclo, e uma maior incidéncia de
comportamentos problematicos, de acordo com a perspectiva dos professores.

A mesma evidéncia ndo conseguimos reunir para estabelecer esta relacdo de
acordo com as percepcbes dos pais, o que, podendo ser entendido como um aspecto
negativo, foi, em sede de discussdo de resultados, explicado de forma, estamos em crer,
satisfatoria.

Em suma, os resultados vém justificar a pertinéncia e oportunidade deste estudo,
ndo baseado apenas em opinides, ainda que mais ou menos fundamentadas, mas em
evidéncias empiricas, obtidas em consequéncia de um zeloso planeamento da investigacao.

No entanto, é nossa convic¢do de que, mais do que os resultados apresentados,
este trabalho é relevante porque demonstra, inequivocamente, a importancia da
investigacdo em geral e na Educacdo em particular. E esta necessidade é tdo mais
relevante quanto parece que as reformas ou reorganizagdes se sucedem a um ritmo
pouco menos que alucinante.

De facto, mais do que opinides — importantes, sem duvida —, fundamentadas, é
certo, em andlises cuidadas, importava escutar quem acompanha o processo educativo
por dentro, enquanto actor, e desenvolver investigacdao que conferisse aos projectos
implementados uma consisténcia que leituras, essencialmente tedricas — ainda que
activas —, ndo permitem alcancar.

O objecto do nosso estudo — os comportamentos problematicos dos alunos do
1.2 ciclo — exige algum cuidado, até pelo melindre que pode suscitar entre os proprios
alunos e/ou os seus pais e encarregados de educacdo. No entanto, limitar a leitura dos

sinais, que os alunos vém enviando com uma frequéncia crescente, como demonstram
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alguns dados estatisticos, a uma andlise que se limita a constatar o dbvio, sem procurar
conhecer e entender as suas causas, € ndo sé errado, do nosso ponto de vista, como nao
contribui para contrariar aqueles comportamentos.

De facto, e numa perspectiva ainda mais ampla, parece-nos relevante que este
trabalho tenha salientado a pertinéncia tanto de uma planificacdo cuidada das medidas
gue se desejam implementar, como, e especialmente, da sua investigacdo prévia. Assim,
e ainda que as medidas em analise se revistam de um importante papel social, julgamos
ter reunido evidéncias que indiciam que os estudos, necessarios ao suporte e justificacdo
de novas medidas, devem anteceder a sua implementagdo. A literatura existente, a data
da entrada em funcionamento das AEC, apontava claramente no sentido de que o
caracter das actividades e a inexisténcia de tempo de lazer seriam prejudiciais para os
alunos; todavia, ninguém a considerou realmente.

Por fim, uma nota importante. Como salientamos ao longo deste trabalho,
estamos consciente do alcance deste Programa. Ndo estamos, nem poderiamos estar,
contra a ocupacao dos tempos que medeiam o final das actividades lectivas e a chegada
de pais e encarregados de educa¢dao. Pensamos, todavia, que, como julgamos ter
sugerido ao longo dos primeiros capitulos, nem esta é a melhor ocupac¢do possivel nem
serd, tdo-pouco, a Unica.

Assim, e numa darea recente, onde muito poucos trabalhos se encontram
publicados, particularmente os de caracter cientifico, e onde confluem diversos actores,
com objectivos necessariamente diferentes, este nosso trabalho pode assumir-se,
também, como inovador, chamando a atencdo para a importdncia de uma andlise mais
completa das tematicas, que permite ou pretende possibilitar uma tomada de decisao
mais fundamentada, particularmente quando os efeitos podem ser significativos.

Mais do que decidir, importa estudar, reflectir e tomar a melhor decisao,
procurando acautelar todos os legitimos interesses... onde se incluem, naturalmente, os
dos alunos.

Se o0 nosso trabalho tiver contribuido, ou vier a fazé-lo, de alguma forma ou com
qgualquer relevancia, para que a ocupa¢ao do tempo, com as AEC, possa melhorar e,
assim, fomentar o desenvolvimento global de cada aluno, contrariando quaisquer

comportamentos problematicos, entdo valeu a pena o esforgo!
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Anexo 1 - pedido de autorizacao a Direc¢ao Geral de Inovagao e

Desenvolvimento Curricular






A
Direcgdo-Geral de Inovagao e
Desenvolvimento Curricular

Av. 24 de Julho, 140
1399 - 025 LISBOA

Assunto: Pedido de autorizacdo para realizacdo de estudos subordinados ao tema “As
Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas escolas da rede
publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico do Municipio de Coimbra”.

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos,
mestrandos em Ciéncias da Educacdo, drea de especializacdo em Psicologia da
Educacdo, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Coimbra, vém solicitar a V. Ex.® se digne autorizar a aplicacdo dos seguintes instrumentos
de recolha de dados, no contexto das suas dissertacdes de Mestrado:

= escala de satisfacdo dos alunos relativamente s AEC;

= questiondrio aos professores das AEC;

= questiondrio aos professores titulares de turma;

= questiondrio de Conners-28 para professores;

= questiondrio de Conner revisto (para pais).

A investigacdo que pretendem realizar tem como objectivo estudar as relacdes entre a
frequéncia das Actividades de Enriquecimento Curricular no 1.° Ciclo e o desempenho
escolar, por um lado, comportamentos e atitudes, por outro, dos alunos do 1.° ao 4.° ano

de escolaridade das escolas da rede publica do Municipio de Coimbra.

Os dados recolhidos serdo andnimos — apenas um codigo permitird cruzar a informacdo
obtida junto dos professores titulares de turma e dos alunos — e os instrumentos de recolha
de dados sé irdo ser aplicados com o consentimento expresso por parte dos pais dos
alunos que fardo parte da amostra e demais enfidades envolvidas. No final da
investigacdo, e apds a defesa das teses, todos os dados recolhidos serdo destruidos.

Nenhum deles implica respostas de desenvolvimento, susceptiveis de identificar os alunos.
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Em relacdo ao procedimento a utilizar, os instrumentos, & excepcdo do Questiondrio de
Conner revisto para pais, que serd entregue aos seus educandos e preenchido em casa,

serdo apresentados pelos autores do estudo, tfanto aos professores como aos alunos.

Tendo em atencdo as alteracdes decorrentes do Processo de Bolonha nos mestrados em
Ciéncias da Educacdo e considerando que a especializacdo em Psicologia da
Educacdo foi exfinta, solicitamos a compreensdo de V. Ex.? para que a autorizacdo
necessdria a realizacdo deste estudo e d aplicacdo dos instrumentos referidos possa ser

dada com a maior brevidade possivel.

Agradecendo desde jd a atencdo dispensada, subscrevemo-nos com os nossos melhores

cumprimentos,

Coimbra, 26 de Marco de 2008

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos
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Dierenvabaimanto Curricu I:|r

Exma. Senhora
Dra. Dora Margarida Pires de Jesus Simoes

Urbanizagdo Nova Conimbriga Lote 839, 3° Dto

3150-230 Condeixa-a-Nova

2008-04-08

Sus refordnela: Nossa referéncia: S-DGIDC/2008/1982

Assunto: PEDIDO DE AUTORIZAGAO PARA REALIZAGAO DE ESTUDOS SUBORDINADOS AO TEMA "AS ACTIVIDADES DE
ENRIQUECIMENTO CURRICULAR IMPLEMENTADAS NAS ESCOLAS DA REDE PUBLICA DO 1° CICLO

MNa sequéncia da vossa carta informo que a DGIDC n&o autoriza a realizagao do estudo, cujos
instrumentos - orientados para metodologias extensivas - ndo se coadunam com o objecto de
andlise, que é apenas um caso. Sugere-se que o requerente possa utilizar a informacéo
estatistica existente sobre as AEC e que, se pretender aprofundar localmente o estudo de
caso, devera utilizar instrumentos adequados a esse tipo de andlise intensiva

Com os melhores cumprimentos, | «_ ~
J

O Director-Geral

. - i 3 b I\
Luis Capucha

Ay, 24 de Julho, 140 — 1395-025 Lisboa — PORTUGAL
Telef.: +(351) 21 393 45 00 - Fax: +(351) 21 393 46 95
Email: dgidci@dgidc. min-edu.pt

Internet: www.dgidc.min-edu.pt



Dora Margarida Pires de Jesus Simoes
Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos

Urbanizacdo Nova Conimbriga, Lt. B39 3° Dt.°

3150-230

CONDEIXA-A-VELHA

E-mail: mestrado.aec@gmail.com

N

A

Direcgdo-Geral de Inovagao e
Desenvolvimento Curricular

Av. 24 de Julho, 140
1399 - 025 LISBOA

Assunto: Solicitagdo de reapreciagdo do pedido da autorizacdo para a realizacdo do

estudo subordinado ao tema “As Actividades de Enriquecimento Curricular
implementadas nas escolas da rede publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico do
Municipio de Coimbra”. V. Referéncia: S-DGIDC/2008/1982 (documentos em
anexo).

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos, mestrandos em

Ciéncias da Educacdo, drea de especializacdo em Psicologia da Educacdo, na Faculdade de

Psicologia e de Ciéncias da Educag¢do da Universidade de Coimbra, € na sequéncia da V.

resposta negativa ao pedido de autorizacdo para a realizacdo do estudo acima referido, vém

solicitar a V. Ex® se dighe reapreciar o mesmo, considerando que ndo ficou suficientemente

explicita, no pedido anterior, a natureza da investigacdo em causa, a qual passam a clarificar:

1)

2)

3)

Trata-se de um plano de investigacdo quantitativo de fipo ndo experimental
correlacional, e ndo de um estudo qualitativo, do tipo estudo de caso, uma vez
que ndo se pretende estudar infensivamente nenhum aluno ou escola (caso);

A populacdo-alvo do estudo € constituida pelos alunos do 1° ao 4° ano do
primeiro ciclo das escolas da rede puUblica do Municipio de Coimbra, prevendo-
se uma amostra com a dimensdo de 200 sujeitos/alunos;

Os instrumentos de recolha de dados s@o, igualmente, de natureza quantitativa
(questiondrios de respostas fechadas), alguns dos quais se encontram
devidamente validados e aferidos para a populagdo portuguesa,

nomeadamente os 2 questiondrios de Conners (versdo para pais e professores),



utilizados frequentemente em investigagcdes nacionais e internacionais com
diversas populacdes entre as quais as escolares;

4) Os questiondrios a aplicar aos professores titulares de turma pretendem recolher
informacgado relativa aos 200 sujeitos do estudo;

5) Mais se informa que os questiondrios para os professores das AEC serdo aplicados

a totalidade do universo.

Muito agradecendo, desde j&, a atencdo dispensada por V. Ex® e apelando & V. compreensdo
para a necessidade e importdncia da aplicacdo destes instrumentos tendo em vista a
coeréncia tedrica e metodoldgica do projecto de investigacdo que tem vindo a ser preparado

desde hd vdrios meses, subscrevemo-nos com os nossos melhores cumprimentos.

Coimbra, 11 de Abril de 2008

Dora Simoes

Paulo Santos



M EdUesdas dg

Direc¢to-Geral de lnovagdio
& Desenvalvimante Curriculac

Exma. Senhora
Dra. Dora Margarida Pires de Jesus Simdes
Urbanizacéo Nova Conimbriga, Lt 839 3° Dt°

3150-230 Condeixa-a-Velha

— 2008 -04-24
Sua referéncia: Nossa referéncia: S-DGIDC/2008/ 2652 0{* 2

Assunto: Solicitacdo de reapreciagdo do pedido da autorizacéo para a realizagdo de estudo

Na sequéncia da vossa carta e ap6s as novas informagées prestadas, ficou resolvida a divida
que motivou a anterior comunicagéo. Assim, a DGIDC autoriza a realizaggo do estudo e a
administragéio dos instrumentos analisados, nas condigbes propostas.

Sugere-se apenas que se elabore uma introdugéo ao questionario aos alunos (explicando-lhes
o que se lhes pede e com que fins) bem como que se reveja o texto do ponto de vista formal
(detectamos um erro na pagina 5 do mesmo questiondrio, pois onde esta "...das actividades...”
deveria, parece-nos, estar "...as actividades..."

Com os melhores cumprimentos,

O Director-Geral

LA

Luis Capucha

IG Av. 24 de Julho, 140 — 1399-025 Lisboa — PORTUGAL
Telef.: +(351) 21 393 45 00 - Fax: +(351) 21 393 46 95
Email: dgide@dgidc.min-edu.pt
Internet: www.dgidc.min-edu.pt



Anexo 2 — pedido de autorizacao a Comissao Nacional de

Protecg¢ao de Dados






Ex.mo Sr.

Presidente da Comissdo Nacional de
Protecgdao de Dados

Rua de S. Bento, 148 -3.°
1200 - 821 LISBOA

Assunto: Pedido de autorizacdo para realizacdo de estudos subordinados ao tema “As
Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas escolas da rede
puUblica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico do Municipio de Coimbra®.

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos,
mestrandos em Ciéncias da Educacdo, drea de especializacdo em Psicologia da
Educacdo, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Coimbra, vém solicitar a V. Ex.? se digne autorizar a aplicacdo dos seguintes instrumentos
de recolha de dados, no contexto das suas dissertacdes de Mestrado:

= escala de satisfacdo dos alunos relativamente ds AEC;

= questiondrio aos professores das AEC;

= questiondrio aos professores titulares de turma;

= questiondrio de Conners-28 para professores;

= questiondrio de Conner revisto (para pais).

A investigacdo que pretendem realizar fem como objectivo estudar as relacdes entre a
frequéncia das Actividades de Enriquecimento Curricular no 1.° Ciclo e o desempenho
escolar, por um lado, comportamentos e atitudes, por outro, dos alunos do 1.° ao 4.° ano

de escolaridade das escolas da rede pUblica do Municipio de Coimbra.

Os dados recolhidos serdo andnimos — apenas um coédigo permitird cruzar a informacdo
obtida junto dos professores titulares de turma e dos alunos — e os instrumentos de recolha
de dados so irdo ser aplicados com o consentimento expresso por parte dos pais dos
alunos que fardo parte da amostra e demais entidades envolvidas. No final da
investigacdo, e apds a defesa das teses, todos os dados recolhidos serdo destruidos.

Nenhum deles implica respostas de desenvolvimento, susceptiveis de identificar os alunos.
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Em relacdo ao procedimento a utilizar, os instrumentos, & excepcdo do Questiondrio de
Conner revisto para pais, que serd entregue aos seus educandos e preenchido em casa,

serdo apresentados pelos autores do estudo, tfanto aos professores como aos alunos.

Tendo em atencdo as alteracdes decorrentes do Processo de Bolonha nos mestrados em
Ciéncias da Educacdo e considerando que a especializacdo em Psicologia da
Educacdo foi exfinta, solicitamos a compreensdo de V. Ex.? para que a autorizacdo
necessdria a realizacdo deste estudo e d aplicacdo dos instrumentos referidos possa ser

dada com a maior brevidade possivel.

Agradecendo desde jd a atencdo dispensada, subscrevemo-nos com os nossos melhores

cumprimentos,

Coimbra, 26 de Marco de 2008

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos
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COMISSAO NACIONAL

DE PROTEC 'JCAHO DE DADOS

Exmos. Senhores
Dr.2 Dora Simdes e Paulo Santos
Email: mestrado.aec@gmail.com

N/Ref.2 02.02

Ofic. n°®

Data: 14/04/2008

Assunto: Reposta a Pedido de Autorizagdo para Aplicagdo de

Questionarios

Em resposta ao V/ pedido de autorizagdo para a aplicacdo de
inqueritos, no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacao, na area de
especializacdo em Psicologia da Educagao, na Faculdade de Psicologia e
de Ciéncias da Educagédo da Universidade de Coimbra, subordinado ao
tema “As Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas
nas escolas da rede publica do 1° Ciclo do Ensino Basico do
Municipio de Coimbra”, a alunos, pais e professores do 1° ao 4° ano de
escolaridade, em Escolas da rede publica de Coimbra, informa-se que, da
analise dos documentos e esclarecimentos prestados, ndo ha tratamento
de dados pessoais, ndo se aplicando, neste caso, a Lei 67/98, de 26 de
Outubro.

Assim, o trabalho a realizar ndo carece de Autorizacido desta CNPD,
desde que os responsaveis pelo tratamento obtenham a colaboracéo das

escolas de forma a dar cumprimento aos seguintes requisitos:

a) Obtencdo prévio do consentimento dos encarregados de
educagao, através do professor da turma, devendo este

documento ser junto ao processo individual do aluno;

Rua de Sao Bento, 148 - 3.° — 1200-821 LISBOA — Telefone: 213 928 400 - Fax: 213 976 832
E-mail: geral@cnpd.pt Internet: http://www.cnpd.pt |



COMISSAO NACIONAL
DEPROTECCAO DE DADOS

b) no documento que serve de base a recolha de dados, os
responsaveis devem abster-se de identificar dos alunos,
designadamente ndao mencionando os nomes, moradas e/ou
numeros do aluno os quais, directa ou indirectamente, permitem

identificar ou tornar identificaveis os inquiridos;

c) os mesmos cuidados deverdo ser aplicados aos

pais/encarregados de educacéao e professores;
d) os responsaveis deverdo ainda abster-se de consultar a ficha
biogréafica dos alunos e/ou qualquer outro documento que permita

a identificacao dos mesmos.

Com os melhores cumprimentos,

A Secretaria da CNPD,

<

(Isabel Cristina Cruz)

Rua de Sdo Bento, 148 - 3.° — 1200-821 LISBOA — Telefone: 213 928 400 - Fax: 213 976 832
E-mail: geral @cnpd.pt Internet: http://www.cnpd.pt 2



Anexo 3 — pedido de autorizag¢ao a Direc¢cao Regional de Educagao

do Centro






Ex.ma Sra

Directora Regional de Educag¢do do Centro

Rua General Humberto Delgado, 319
3030 - 327 COIMBRA

Assunto: Pedido de autorizacdo para realizacdo de estudos subordinados ao tema “As
Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas escolas da rede
publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico do Municipio de Coimbra™.

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos,
mestrandos em Ciéncias da Educacdo, drea de especializacdo em Psicologia da
Educacdo, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Coimbra, vém solicitar a V. Ex.? se digne autorizar a aplicacdo dos seguintes instrumentos
de recolha de dados, no contexto das suas dissertacdoes de Mestrado:

= escala de satisfacdo dos alunos relativamente ds AEC;

= questiondrio aos professores das AEC;

= questiondrio aos professores titulares de turma;

= questiondrio de Conners-28 para professores;

= questiondrio de Conner revisto (para pais).

A investigacdo que pretendem realizar fem como objectivo estudar as relacdes entre a
frequéncia das Actividades de Enriquecimento Curricular no 1.° Ciclo e o desempenho
escolar, por um lado, comportamentos e atitudes, por outro, dos alunos do 1.° ao 4.° ano

de escolaridade das escolas da rede pUblica do Municipio de Coimbra.

Os dados recolhidos serdo andnimos — apenas um cdédigo permitird cruzar a informacdo
obtida junto dos professores fitulares de turma e dos alunos — e os instrumentos de recolha
de dados so irdo ser aplicados com o consentimento expresso por parte dos pais dos
alunos que fardo parte da amostra e demais enfidades envolvidas. No final da
investigacdo, e apds a defesa das teses, todos os dados recolhidos serdo destruidos.

Nenhum deles implica respostas de desenvolvimento, susceptiveis de identificar os alunos.
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Em relacdo ao procedimento a utilizar, os instrumentos, & excepcdo do Questiondrio de
Conner revisto para pais, que serd entregue aos seus educandos e preenchido em casa,

serdo apresentados pelos autores do estudo, tfanto aos professores como aos alunos.

Tendo em atencdo as alteracdes decorrentes do Processo de Bolonha nos mestrados em
Ciéncias da Educacdo e considerando que a especializacdo em Psicologia da
Educacdo foi exfinta, solicitamos a compreensdo de V. Ex.? para que a autorizacdo
necessdria a realizacdo deste estudo e d aplicacdo dos instrumentos referidos possa ser

dada com a maior brevidade possivel.

Agradecendo desde jd a atencdo dispensada, subscrevemo-nos com os nossos melhores

cumprimentos,

Coimbra, 26 de Marco de 2008

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos
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Direccdo Regional
de Educacio do Centro

Exmos. Senhores

Dr® Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e
Dr. Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos
Urbanizagdao Nova Conimbriga, Lt B39, 3° Dt°,
3150-230 CONDEIXA-A-VELHA

V/referéncias N/referéncias
N°: N° entrada: 15785 N° de saida:
Data: 31-03-2008 Depart.: DSAPOE Data: 07-04-2008

Sector: Ensino Basico

Assunto- Pedido de autorizagéo para realizagdo de estudos subordinados ao tema «As
Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas escolas da rede
publica do 1° Ciclo do Ensino Basica do Municipio de Coimbran.

Em referéncia ao assunto em epigrafe, recolha de dados no ambito realizagao de estudos
subordinados ao tema «As Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas escolas
da rede publica do 1° Ciclo do Ensino Basica do Municipio de Coimbra», no contexto das
dissertacdes de Mestrado em Ciéncias da Educacgao, area de especializacdo em Psicologia da
'Educacao, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao da Universidade de Coimbra
por instrumentos de recolha de dados a aplicar a alunos, pais e professores em estabelecimentos
de ensino do concelho de Coimbra, cumpre informar V. Exa. que a aplicag&o de questionarios ou
inquéritos, em agrupamentos de escolas e escolas nao agrupadas do ensino publico, pressupde a
prévia autorizacao da Direccdo-Geral de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular (Despacho n°
15.847/2007, 23/7), observar as orientagdes da Comissao Nacional de Proteccdo de Dados
(CNPD) e o disposto na Lei n° 67/98, de 26/0Outubro.

Mais se informa V. Exa. que no ambito da autonomia, administragéo e gestao dos
estabelecimentos de educacdo e ensino basico e secundario, compete aos orgaos de direccao
executiva respectivos autorizar a realizacdo de inqueritos como o que se apresenta, pelo que o
pedido de autorizagdo (a ser remetido ao 6rgao de direcgao executiva das Escolas), deve ser
acompanhado do comprovativo de que foi efectuado o tratamento de dados junto da CNPD ou
conter uma declaracdo comprovando que se encontram isentos de notificacdo (cf. n° 2, art® 72°),
n3o pode ter caracter obrigatério, quer para docentes ou para outros funcionarios e, relativamente
a alunos, quando menores, carece de autorizagdo dos respectivos pais / encarregados de
educacao.

Com os melhores cumprimentos,

A Directora Regional Adjunta,

w : ,

e

Maria Cristina Lopes Dias

/lcm
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Anexo 4 — pedido de autorizagao a Camara Municipal de Coimbra






EX.moO Senhor

Director Municipal de Desenvolvimento Humano e Social
da Camara Municipal de Coimbra

Rua Olfmpio Nicolau Rui Fernandes, 2° Piso
3000-303 COIMBRA

Y }:‘ iiﬂ

““5‘*9 ':'ﬂ:?;tfi."'*

Assunto: Pedido de Gufonzacc:o para aphccgao de questionario aos professores das Actividades
de Enriguecimento Curricular das escolas da rede publica do 1.° Ciclo do Ensino Basico

do Municipio de Coimbra

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Redrigues da Costa Santos, mesirandos em
Ciéncias da Educacdo, darea de especializacdo em Psicologia da Educacdo, na Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade de Coimbra, vém, no contexto das suas

disserfagcoes de Mestrado, solicitar a V. Ex.? se dighe:

1. autorizar a aplicacdo do questiondrio, em anexo, cos professores das Actividades de

-

Enriguecimento Curricular, nas escolas em que a Camara Municipal de Coimbra

entidade executorq;

2. facultar os dados estatisticos de que o Municipio disponha relativamente a frequéncia

pelos alunos, por estabelecimento de ensino e ano de escolaridade, daguelas actividades.

Mais acrescentam que a Comissdo Nacional de Proteccdo de Dados deu [& a necessaria

autorizacdo a readlizacdo do estudo, conforme documento anexo.

Tendo em atencdo as alteragdes decorrentes do Processo de Bolonha nos mestrados em Ciencias
da Educacdo e considerando que a especializacdo em Psicologia da Educagdo fol extintq,
solicitamos a compreensdo de V. Ex.® para que a autorizagdo a aplicagdo do questiondrio referido

—r

00ossa ser dada com a maior brevidade possivel.

Agradecendo desde |G a atengdo dispensada, subscrevemo-nos com 0s nossos melhores

cumprimentos,

Coimbra, 12 de Maio de 2008

Dora Margorid Pirefs de Jesus Simoes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos







Anexo 5 — pedido de autorizagao ao Centro de Apoio Social de

Pais e Amigos da Escola n.2 10






Ex.ma Senhora
Maria Emilia Bigotte de Almeida

CASPAE 10
Praca de Ceuta, 4
3030-047 COIMBRA

Assunto: Pedido de autorizagdo para aplicacdo de questionario aos professores das Actividades
de Enriquecimento Curricular das escolas da rede publica do 1.° Ciclo do Ensino Basico
do Municipio de Coimbra

Dora Margarida Pires de Jesus Simfes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos, mestrandos em
Ciéncias da Educacédo, area de especializacdo em Psicologia da Educagdo, na Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, vém, no contexto das suas
dissertacbes de Mestrado, solicitar a V. Ex.2 se digne autorizar a aplicagcdo do questionario, em
anexo, aos professores das Actividades de Enriquecimento Curricular, nas escolas em que o Centro

de Apoio Social de Pais e Amigos da Escola N.° 10 é entidade executora;

Mais acrescentam que a Comissdo Nacional de Proteccdo de Dados deu ja a necessaria

autorizacao a realizagcao do estudo, conforme documento anexo.

Tendo em atencédo as alteracdes decorrentes do Processo de Bolonha nos mestrados em Ciéncias
da Educacdo e considerando que a especializacdo em Psicologia da Educacéo foi extinta,
solicitamos a compreensao de V. Ex.2 para que a autorizagao a aplicagdo do questionario referido

possa ser dada com a maior brevidade possivel.

Agradecendo desde ja a atencdo dispensada, subscrevemo-nos com o0s nossos melhores

cumprimentos,

Coimbra, 15 de Maio de 2008 /

[
\,_Iif./\/'\f/_//
| ,l"f

[ .
Dora Margarida Lires de Jesus Simdes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos






Anexo 6 — pedido de autorizagao aos pais e encarregados de

educagao






Ex.mo(a) Senhor(q)

Encarregado(a) de Educacgdo

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos, mestrandos
em Ciéncias da Educacdo, drea de especializacdo em Psicologia da Educacdo, na
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, vém
solicitar a V. Ex.® se digne autorizar a participacdo do(a) seu(ua) educando(a) numa
investigacdo que se encontram a redlizar relativamente as Actividades de Enriqguecimento

Curricular no 1.° Ciclo do Ensino Bdsico.

Esta participacdo consiste no preenchimento anénimo de uma escala de satisfacdo,

decorrendo esta actividade na escola.
Mais solicitam que preencham o Questiondrio de Conner revisto (para pais), em anexo.

Agradecendo desde jd a atencdo dispensada, subscrevemo-nos com 0s nossos melhores

cumprimentos,
Coimbra, 19 de Maio de 2008

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos

Q
9
Declaracdo
Eu, , encarregado(a) de educacdo
do(a) aluno(a) , declaro que autorizo a sua

participacdo na investigacdo em curso sobre as Actividades de Enriquecimento Curricular

no 1.° ciclo do ensino bdsico, através do preenchimento de uma escala de satisfacdo.

de de 2008







Anexo 7 — pedidos de autorizagao aos Conselhos Executivos dos

Agrupamentos de Escolas






A0S

Presidentes dos Conselhos Executivos dos
Agrupamento de Escolas de:

Ceira, Dr* Maria Alice Gouveia, Eugénio de
Castro, Inés de Castro, Martim de Freitas,
Pedrulha, S. Silvestre, Silva Gaio e Taveiro

Assunto: Pedido de autorizacdo para realizacdo de estudos subordinados ao tema “As
Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas escolas da rede
publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico do Municipio de Coimbra®.

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes e Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos,
mestrandos em Ciéncias da Educacdo, drea de especializacdo em Psicologia da
Educacdo, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Coimbra, vém solicitar a V. Ex.? se digne autorizar a aplicacdo dos seguintes instrumentos
de recolha de dados, no contexto das suas dissertacdes de Mestrado:

= escala de satisfacdo dos alunos relativamente s AEC;

= questiondrio aos professores das AEC;

= questiondrio aos professores titulares de turma;

= questiondrio de Conners-28 para professores;

= questiondrio de Conner revisto (para pais).

A investigacdo que pretendem realizar fem como objectivo estudar as relacdes entre a
frequéncia das Actividades de Enriquecimento Curricular no 1.° Ciclo e o desempenho
escolar, por um lado, comportamentos e atitudes, por outro, dos alunos do 1.° ao 4.° ano

de escolaridade das escolas da rede pUblica do Municipio de Coimbra.

Os dados recolhidos serdo andnimos — apenas um codigo permitird cruzar a informacdo
obtida junto dos professores ftitulares de turma e dos alunos. No final da investigacdo, e
apds a defesa das teses, todos os dados recolhidos serdo destruidos. Nenhum deles

implica respostas de desenvolvimento, susceptiveis de identificar os alunos.

Em relacdo ao procedimento a utilizar, os instrumentos, & excepcdo do Questiondrio de
Conner revisto para pais, que serd entregue aos seus educandos e preenchido em casa,

serdo apresentados pelos autores do estudo, tfanto aos professores como aos alunos.
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Tendo em atencdo as alteracdes decorrentes do Processo de Bolonha nos mestrados em
Ciéncias da Educacdo e considerando que a especializacdo em Psicologia da
Educacdo foi exfinta, solicitamos a compreensdo de V. Ex.? para que a autorizacdo
necessdria A realizacdo deste estudo e a aplicacdo dos instrumentos referidos possa ser

dada com a maior brevidade possivel.

Mais informam que, conforme documentos anexos, obtiveram a necessdria autorizacdo
da Direccdo-Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular e da Comissdo Nacional

de Proteccdo de Dados.

Agradecendo desde ja a atencdo dispensada, subscrevemo-nos com os nossos melhores

cumprimentos,

Coimbra, 12 de Maio de 2008

Dora Margarida Pires de Jesus Simoes

Paulo Jorge Rodrigues da Costa Santos

2/2



Anexo 8 — questionario aos professores titulares de turma






Actividades de Enriquecimento Curricular
no 1.° Ciclo do Ensino Bdsico

Este questiondrio insere-se no dmbito de duas dissertacdes de mestrado em Ciéncias da Educacdo, drea de
especializagdo de Psicologia da Educacdo, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Coimbra, tendo como tema as Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas

escolas da rede publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico.

Com ele pretendemos caracterizd-las ao nivel da sua implementacdo no Municipio de Coimbra,
particularmente no que respeita ds metodologias empregues, aos espacos onde decorrem, aos conteldos
frabalhados, & sua articulagcdo com as dreas curriculares e 4 caracterizacdo socioecondmica e

sociodemogrdfica dos alunos.
Os dados recolhidos sdo andnimos e destinam-se apenas a fins académicos.
A sua colaboragdo é muito importante para a realizagdo deste estudo.

Coimbra - 2008 Dora Simoes e Paulo Santos

Questiondrio aos professores titulares de turma

Responda a cada questdo colocada da forma mais correcta possivel.

1. Caracterizagdo do estabelecimento de ensino

1.1 Estabelecimento de Ensino:

1.2 Ano de escolaridade que lecciona:
1°ano [ ] 2°ano [ ] 32ano [ ] 4°ano [ ]
1.3 Hordrio de funcionamento da turma que o(a) aluno(a) frequenta:

Normal |:| Desdobramento |:| Normal com flexibilizacdo |:|

2. Caracterizagdo socioeconémica e sociodemogrdfica do aluno

2.1 Idade do aluno: g 22Sexo: [ JF [ IMm

2.3 Vive com os Pais? Sim |:| Ndo |:|

Se Ndo, o aluno habita com ‘

2.4 Habilitages Literdrias:

Pai

Mae

Encarregado de Educagdo, se nao for um dos pais
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2.5 Profissao:

Pai

Mae

Encarregado de Educagdo, se ndo for um dos pais

2.6 O aluno frequenta as actividades de enriquecimento curricular? Sim [] Naol]

sim [] Nao[ ]

Se NAO, frequenta outras actividades fora da escola?

Se SIM, quais:

3.1 Como avalio o desempenho escolar do aluno

3.1.1

3.1.3

na drea curricular disciplinar de Estudo do Meio.

na drea curricular disciplinar de Lingua
Portuguesa.

na drea curricular disciplinar de Matemdtica.

no dominio das Expressoes.

3.2 Apoios pedagégicos

3.2.1

3.2.2

O aluno revela dificuldades de aprendizagem.

O aluno tem apoio individualizado.

3.3 Comportamentos e Atitudes do aluno

3.3.1

Sinto o aluno cansado por frequentar as AEC.

Ndo
Satisfaz

[]
[]
[]
[]

Sempre

3. Desempenho escolar do aluno

Satisfaz
Pouco

[] []

Satisfaz

[] []
[] []
[] []

Muitas Algumas
vezes vezes

[] []
[] []

Bom

I T R I R

Poucas
vezes

[]
[]

Muito Bom

[]
[]
[]
[]

Nunca
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Muitas Algumas  Poucas

Sempre Nunca
vezes vezes vezes
O aluno manifesta-se positivamente em relacdo
S oo U oo
O aluno revela interesse por uma actividade
333 especifica. D D D D D
O aluno manifesta desconftentamento
3.3.4 relativamente ao nimero de horas que passa [] [] [] [] []
na escola.
4. Metodologias e conteUdos
4.1 Contacto com os professores das AEC. [] [] [] [] []
Oriento pedagogicamente os professores das
4.2 AEC. |:| |:| |:| |:| |:|
Existe contfinuidade pedagdgica entre as
4.3 actividades curriculares e as AEC. D D D D D
4.4 ReUno com os professores das AEC. [] [] [] [] []

Questiondario para Professores (Conners-28)

Instrugoes: Seguem-se algumas descricoes de comportamento dos alunos. Leia atentamente cada frase e
marque uma cruz:

" no quadradinho da coluna "Aplica-se muito” se o aluno o apresenta muitas vezes;

no quadradinho da coluna "Aplica-se bastante” se o aluno o apresenta bastantes vezes;
* no quadradinho da coluna "Aplica-se um pouco” se o aluno o apresenta poucas vezes;

no quadradinho da coluna "Ndo se aplica nada” se o aluno ndo apresenta esse comportamento.

Nada Um Bastante Muito
pouco
1. Irequieto(a), no sentido de estar sempre a torcer-se ] ] ] ]
2. Faz barulho despropositado quando ndo devia ] ] ] ]
3. Tem de se Ihe fazer imediatamente a vontade ] ] ] ]
4, Arma-se em esperto(a), & insolente e atrevido(a) ] ] ] ]
5. Comportamento caprichoso e imprevisivel ] ] ] ]
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22,

23.

24.

25.

26.

27.

28.

Demasiado sensivel as criticas

Distrai-se faciimente e tem problemas de concentracdo

Perturba as outras criancas

Sonha acordado(a)

Faz beicinho e amua com facilidade
Mudancas de humor rdpidas e acentuadas
Embirrento(a) e conflituoso(a)

Afitude de submissdo para com a autoridade
Sem sossego, sempre de pé a mexer-se
Nervoso(a) e impulsivo(a)

Exige demasiado a atencdo do(a) professor(a)
Parece ndo ser aceite pelo grupo

Deixa-se facilmente levar pelas outras criancas
Ndo sabe perder

Ndo parece ter qualidades de chefia

Nd&o consegue acabar o que comeca

Infantil e imaturo(a)

Nega os seus erros ou culpa os outros

Ndo se d& bem com as outras criancas

N&o colabora com os colegas

Renuncia faciimente a fazer mais esforcos

N&o coopera com o(a) professor(a)

Dificuldades na aprendizagem

4
Q
Q
Q

O

1 I T A Y A I R O

Um
pouco

Bastante Muito

O
O

1 I e A A O O I O
1 I T A Y A I R O
1 I T A Y A I R O

H& quanto tempo pensa que a crianca apresenta os problemas assinalados? ‘ ‘

Obrigado pela sua colaboragado!
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Anexo 9 — questionario aos alunos






N.c I

Ola! Gostariamos que lesses e desses a tua opinido em relagdo as actividades que fazes na
tua escola. y e

o
A tua colaboracdo é MUITO IMPORTANTE! @

1. Ano de escolaridade: 1 °gno |:| 2.°ano |:| 3.°ano |:| 4.°ano |:|

2. Sexo: 2.1 Feminino |:| 2.2 Masculino |:| 3. Idade: 4

4. Repara nos exemplos:

Se gostas muito de brincar com os tfeus amigos no recreio, coloca a X no quadrado do boneco "Gosto
muito”.

Detesto Nao gosto  Assim assim Gosto Gosto muito
- [ . - -~
Brincar com os meus amigos no A 9 .. . . L) g B
recreio. - - =3 N S’
0 O [ 0 X

Se nao gostas de brincar com os feus amigos no recreio, coloca a X no quadrado do boneco “Nao
gosto”.

Detesto Ndo gosto  Assim assim Gosto Gosto muito
- = ~ - _—
Brincar com os meus amigos no B . . . L Py 5
recreio. " S — N e
] X [] ] ]
E agora responde em relagdo a:
Detesto Ndo gosto  Assim assim Gosto Gosto muito
~ 0~
4.1 Inglés W o > N L L] s R
O ] ] ] ]
~
4.2 Actividade Fisica e Desportiva. K 3 8 » & e . s
] [] [] ] ]

176



Detesto NGo gosto  Assim assim Gosto Gosto muito

'y ¢ S ; AL e
4.3 Apoio ao Estudo. R — c - ]
[ ] ] ] ]
EX ™ . . e : A =
4.4 MUsica. Sy — & 3 . N
] H ] ] ]
. E.y . . G : A, e
4.5 Professor(a) de Inglés das AEC. = .3 z 5 F .
[ L] L] L] L]
- = = —~ —
4.6 Professor(a) de Educacdo Fisica | oy 2 C I L] o o
das AEC. - C—_— — N~ N’
L] O] L] L] ]
L % e (& f; : - - -
4.7 Professor(a) de Musica das AEC. "1 = " — e a s X 7
] O L] ] ]
L %N e (o ’; : - - - -
4.8 Professor(a) do Apoio ao Estudo. T — —~ - B —
] O ] ] L]
- L= =4 ~ - - — -
4.9 Passar o dia todo na minha «| Iy . ® L
escola. T - —_— N~ N’
] O L] ] ]
- c 2 - -~
4.10Trabalho que faco com o(a) .| o " . &8 S =
professor(a) de Inglés. e = =2 g p
[ ] ] ] ]
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Detesto NGo gosto  Assim assim Gosto Gosto muito

-~ ™
411Trabalho que faco com ofa) [~ S, . . () S g
professor(a) de Musica. e = =2 g N’
[ L] L] L] L]
- L. “ ~ -— i - N
4.12Trabalho que faco com o(a) .| ke . L]
professor(a) de Educacdo Fisica. e - =2 g '
[ L] L] L] L]
- L. = ~ —-— o _— -
4.13Trabalho que faco com o(a) .| ke " - g
professor(a) de Apoio ao Estudo. - T —_ p— —’
[ L] L] L] L]
414Trabalho que fagco com o(a) [« s ’; ; - -, - o,
meu(minha) professor(a) em T —_ " — & 3 LN J N\ )
Estudo do Meio.
[ L] L] L] L]
415Trabalho que fago com o(a) [« 2 & ‘; : - - - -
meu(minha) professor(a) em "f —_ " — e L y 5 J
Lingua Portuguesa.
[ L] L] L] L]
416 Trabalho que fago com ofa) [ = « s "; ; - - -
meu(minha) professor(a) em T — " L — c = N, y N 7
Matemdtica.
[ L] L] L] L]
5. Quantas vezes...
Nunca Poucas vezes A?;zr::s Muitas vezes Sempre
L f; ~ - - - -
5.1 Gosto das actividades que me . £ ® & .
pedem para fazer na escola. - Pt — S’
[ L] L] L] L]
. . = L. = ~ _— o _— -
5.2 Sinfo-me com energia em todas .| i . W L)
as actividades na escola. - - — N —’
[ L] L] L] L]
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Algumas

Nunca Poucas vezes Muitas vezes Sempre
vezes

- c 2 — -
53 Na minha escola deixam-me [~ = T (A gy =
fazer actividades de que gosto. e = e N— N’

[ L] L] L] L]
6. Que outras actividades gostarias de ter na escola?
Mais nenhuma ] Informdatica  [] Ciéncia Divertida []
Futebol [ ] Ballet [] Outras  []

Outras! Quais? ’ | ’ |

7. Frequentas outras actividades fora da escola?

Sim L] Nao []

7.1 Se SIM, quais?

Andebol [] Gindstica ritmica  []
Ballet [ ] Inglés [ ]
Basquetebol [] Judo []
Natacdo [] Karaté []
Futebol [] MuUsica []
Gindstica acrobdtica [] Ciéncia Divertida []
Informdtica [] Expressdo pldstica/pintura []
Expressdo dramdtica/teatro  [] Outras [ ]
Outras! Quais? ’ | ’ |
7.2 Preferias ter as actividades que indicaste na tua escola?
Sim []
N&o ]
7.3 Quanto tempo brincas por dia?
Até 30 min [] Até 1h [] Até 2h [] Mais de 2h []
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Agora, com este jogo, gostGvamos de saber como te sentes durante as actividades de

enriquecimento curricular que frequentas na escola. Pensa um bocadinho e indica qual dos bonecos

diz melhor como te sentes, colocando uma X no quadradinho que estd por baixo.

Repara nestes exemplos:

Se a dgua do banho estivesse apenas um pouco fria, assinalavas desta forma:

-~
fria B > N . . 4 B (™ i T e guente
N o = P \\—-!/ v % .-'I
Se a dgua do banho estivesse quente, mas sem ser muito, assinalavas desta forma:
- [~ - | )
fria f b . . & & (M ~ e’ W el quente
o " g P \-._.-/ v % r'l
Durante as actividades de enriquecimento curricular na escola sinto-me:
- = ~ -~ i )
friste | S e e . B (R o ~ =4 L™ =2 dlegre
T P — P \_j v ! .ll
mak B % . . 4 @ & ; i P A bem-

disposto 7T _— " -y £ . \ ’ % T f -disposto

-~ F )
distraido -~ b 4 8 L) i - =4 " atento
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s -~ & .--":':.ll l-.:‘x_
aborecido [T % (™ g = i interessado
[] [] [] []
-~ N
Nenvoso . L) p e - | calmo
[] [] [] []
PR N
cansado .Y L p - — | ercmgrm' a
. D \--/ v S
[] [] [] []
-~ P
imequieto LT ™ (R = e o | sossegado
[] [] [] []
- =~ "
insatisfeito -4 e I satisfeito
o, P

[]
[]

4
C
DGj

iy,
)
Obrigada pela tua ajudatl! ;
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Anexo 10 — questionario aos pais/encarregados de educagao






Actividades de Enriquecimento Curricular
no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Este questionario insere-se no ambito de duas dissertacdes de mestrado em Ciéncias da Educacao, area de
especializacdo de Psicologia da Educacdo, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacao da
Universidade de Coimbra, tendo como tema as Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas

escolas da rede publica do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Com aqueles trabalhos pretendemos caracteriza-las ao nivel da sua implementagdo no Municipio de
Coimbra, particularmente no que respeita as relacgdes entre a frequéncia, pelos alunos do 1.° ao 4.° ano de
escolaridade das escolas da rede publica do Municipio de Coimbra, das Actividades de Enriquecimento

Curricular no 1.° Ciclo e o seu desempenho escolar, comportamentos e atitudes.
Os dados recolhidos sdo anénimos e destinam-se apenas a fins académicos.

A sua colaboracao é muito importante para a realizagdo deste estudo.

Coimbra - 2008 Dora Simdes e Paulo Santos

Adaptacao do Questionario de Conner revisto (para pais)

Estabelecimento de Ensino ‘

ldade: L____| Sexo: M |:| F |:| Ano de escolaridade: 1°ano |:| 2ano |:| 3ano |:| 4 ano |:|
O aluno frequenta as actividades de enriquecimento curricular? Sim |:| Nao |:|
Se NAO, frequenta outras actividades fora da escola? Sim |:| Nao |:|

Leia cada item cuidadosamente e decida quanto é que pensa que o seu filho é afectado por estes problemas.

Ponha uma X no quadrado que pensa corresponder ao comportamento do seu filho no presente momento.

0 1 2 3
Nunca Raramente Fequentemente  Excessvamente
Sempre a mexer com as méaos (mexe no
1.
cabelo, roupa, etc.) O O O O
2. Mal-educado com adultos ] ] ] ]
3. Dificuldade em fazer e conservar amigos ] ] ] ]
4. Reage antes de pensar ] ] ] ]
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

Quer comandar tudo

Chupa ou ré6i (dedos, unhas, roupa,
cobertores)

Chora com facilidade e frequentemente
Irritavel

Parece que anda na “Lua”

Dificuldade a aprender

Irrequieto

Medroso (de novas situacdes, hovas
pessoas, locais, ir para a escola)

Impaciente, sempre de pé e pronto para
andar

Destréi tudo

Mente ou conta histérias que ndo sao
verdadeiras

Timido

Arranja mais problemas do que os da
mesma idade

Fala diferentemente de outros da mesma
idade (gaguez, fala de mimo)

Nega erros e culpa os outros

Cria conflitos

Faz beicinho e amua

Rouba

Desobedece ou obedece contrariado

Preocupa mais do que os outros (quando
esta s6 ou doente)

Incapaz de terminar as coisas
Ofende-se com facilidade
Ameaca os outros (rufia)

Incapaz de parar uma atitude repetitiva

DDDDDDDDDDDDD?O

O o oo o oo0ogogoo d

1 2 3
Raramente Fequentemente  Excessvamente
L] [] L]
L] [] L]
L] [] L]
L] L] L]
L] L] L]
L] [] L]
L] [] L]
L] L] L]
L] L] L]
L] [] L]
L] [] L]
L] L] L]
L] [] L]
L] [] L]
L] [] L]
L] [] L]
L] [] L]
L] [] L]
L] [] L]
L] L] L]
L] [] L]
L] [] L]
L] [] L]
L] [] L]
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29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44.

45.

46.

47.

48.

Cruel

Infantil ou imaturo (quer ajuda de que nao
deveria necessitar)

Distrai-se com facilidade e ndo se concentra
Dores de cabeca

Mudancas rapidas de humor

N&o gosta nem cumpre obrigacdes

Luta constantemente

N&o se da bem com irm&os e irmas

Desiste das tarefas a minima dificuldade
Perturba as outras criancas

Crianga infeliz

Dificuldades com alimentacdo (pouco
apetite, levanta-se entre colheradas

Dores de estbmago

Dificudades com o sono (custa a
adormecer, acorda muito cedo, levanta-se
de noite)

Outras dores

Vomitos ou enjoos

Sente-se posto de parte, na familia
Gabarolas

Deixa-se influenciar

Problemas intestinais (obstipacdo, diarreia
frequente, habitos irregulares)

DDDDDDDDDDDDD§O

O

O O oo g g

=

)
"W

DDDDDDDDDDDDDg
%

O

O O oo g g

O o oooooooogogo oodg
o o o oo oo oo

O
0

O O o o o g
O oo o o g

Obrigado pela sua colaboracéo!
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Anexo 11 — questionario aos professores das actividades de

enriquecimento curricular






N. [

Actividades de Enriquecimento Curricular
no 1.° Ciclo do Ensino Bdsico

Este questiondrio insere-se no dmbito de duas dissertacdes de mestrado em Ciéncias da Educacdo, drea de
especializagcdo de Psicologia da Educag¢do, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Coimbra, tendo como tema as Actividades de Enriquecimento Curricular implementadas nas

escolas da rede publica do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico.

Com ele pretendemos caracterizd-las ao nivel da sua implementacdo no Municipio de Coimbra,
particularmente no que respeita as metodologias empregues, aos espacos onde decorrem, aos conteddos

frabalhados e d sua articulacdo com as dreas curriculares.
Os dados recolhidos sGo andnimos e destinam-se apenas a fins académicos.

A sua colaboragdo é muito importante para a realizagdo deste estudo.

Coimbra - 2008 Dora Simoes e Paulo Santos

Questiondario aos professores das Actividades de Enriquecimento Curricular

Responda a cada questdo colocada da forma mais correcta possivel.

1. Caracterizagdo e trabalho desenvolvido pelo docente

1.1 |dade:4 1.2 Sexo: M O

1.3 Actividade leccionada: ‘

1.4 Entidade que a coordena: ‘

1.5 N.° de escolas em que trabalha: 4
1.6 N.° de turmas por ano de escolaridade:

1.6.1 z‘ 1.°ano 1.6.2 ’7 2.°ano 1.6.3 DSP ano 1.6.4 C‘4.° ano

1.7 Tem formagdo académica na drea que lecciona? Sim [] Né&o []
1.7.1 Se SIM, qual.
[l Bacharelato [] Licenciatura [l Mestrado [ ] Outra

1.7.1.1 Se outrq, especifique: ‘ |
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2.1 Condigoes fisicas e materiais

2.1.1

A actividade decorre dentro da escola.

O espaco fisico destinado ao desenvolvimento
da actividade é adequado.

O mobilidrio existente € adequado as
necessidades.

E possivel reorganizar o espaco de acordo com
o tipo de actividade a desenvolver.

2.2 Organizagdo, metodologias e conteudos

2.2.1

222

223

2.2.4

2.2.5

226

227

228

229

2210

As turmas sdo constituidas por alunos perten-
centes ao mesmo ano de escolaridade.

As AEC implicam a flexibilizac&o do hordrio nor-
mal de funcionamento da escola.

Preparo as actividades a desenvolver.

Recebo orientacdes metodoldgicas da entida-
de que organiza as AEC.

ReUno com o(a) coordenador(a) da activida-
de que lecciono.

Recebo orientacdes sobre os conteldos a tra-
balhar.

Articulo as actividades com o professor titular
de turma.

Utilizo materiais e/ou outro fipo de equipo-
mentos de apoio.

Sdo-me fornecidos os materiais e/ou outro tipo
de equipamento de que necessito.

Desenvolvo actividades de cardcter lUdico.

Sempre

L]

[]
[
[]

Sempre

L]

O o o o o o o O O

Muitas
vezes

[]
[]
[
[]

Muitas
vezes

L]

O o o o o o o O O

2. A implementag¢do das AEC

Algumas
vezes

[]
[]
[
[]

Algumas
vezes

L]

O o o o o o o O O

Poucas
vezes

[]
[]
[
[]

Poucas
vezes

L]

O o o o o o o O O

Nunca

L]

[]
[
[]

Nunca

L]

O o o o o o o O O

2/3



2211

2.2.12

2.2.13

2214

2215

2.2.16

Desenvolvo actividades de grupo.

Avalio o desempenho dos alunos.

Os alunos realizam testes e/ou provas
escritas/orais.

Os alunos realizam trabalhos escritos.

Obtenho feedback por parte do professor
titular de turma relativamente & forma como
desenvolvo pedagogicamente as minhas
actividades.

Obtenho feedback por parte dos encarrego-
dos de educacdo relativamente a forma como
desenvolvo pedagogicamente as minhas
actividades.

2.3 Os alunos e as AEC

23.1.

232

233

234

23.5

2.3.6

Sinto os alunos receptivos ds actividades.

Os alunos parecem-me cansados durante e/ou
apds as actividades.

Sinto a turma agitada.

Os alunos sugerem outras actividades para
além das que proponho/apresento.

Sinto que o meu frabalho produz nos alunos os
resultados esperados.

Deparo-me com problemas de ordem
disciplinar durante as actividades.

Sempre

L]

[
[]
[]

L]

O o o o o oo

Muitas Algumas
vezes vezes

L]

[
[]
[]

L]

O o o o o oo

L]

[
[]
[]

L]

O o o o o oo

Poucas
vezes

L]

[
[]
[]

L]

O o o o o oo

Nunca

L]

[
[]
[]

L]

O o o o o oo

Obrigado pela sua colaboragado!
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