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RESUMO
As salas de aula ainda sdo consideradas o jardim secreto, o que se traduz em algum
desconhecimento das praticas metodoldgicas usadas pelos professores,
nomeadamente ao nivel do 12 ciclo do ensino bdsico. A presente investigacdo incide
sobre esta temadtica, sendo desenvolvida num colégio privado, situado em Lisboa.
Através da mesma, pretende-se identificar metodologias promotoras da envolvéncia
dos alunos, e consequentemente, da aprendizagem, assim como metodologias que
poderdo funcionar como obstaculos a uma maior entrega dos mesmos, logo, ao
sentido que atribuem a escola.
Este estudo é de natureza qualitativa, recai mais especificamente sobre um estudo de
caso, através do qual é investigada a tematica acima referida, a partir do seu contexto
real.
Na globalidade, os resultados espelham uma escassa vivéncia da profissionalidade
docente. As professoras evidenciam fragilidades no ambito da autonomia, usando
frequentemente o manual escolar, ndo definindo assim estratégias de ensino; assim
como revelam uma débil reflexdo sobre as suas praticas, uma vez que associam a fragil
implicacdo dos alunos e os baixos resultados, a fatores externos e ndo estabelecem
uma relacdo entre estas duas constatagGes e as praticas metodoldgicas utilizadas.
Estas praticas apresentam marcas do modelo de organiza¢do escolar instituido desde o
periodo da escola de massas, isto porque o poder das professoras sobre a sua acao,
assim como a reflexao sobre a mesma, nao emergem de modo vincado.
O efeito professor é também evidente no desempenho dos alunos, podendo, por um
lado, promover a aprendizagem, ou por outro, travar o questionamento e a
curiosidade dos mesmos.
Face aos resultados, sobressai uma necessidade de questionar os modos de trabalho
docente, no sentido de aperfeigoar caminhos. Neste sentido, destaca-se a importancia
da interacdo entre docentes, onde a supervisdo assume um papel fundamental no

aperfeicoamento de estratégias de desenvolvimento profissional.

PALAVRAS-CHAVE: professor, praticas metodologias, aluno, implicacao,

aprendizagem.



ABSTRACT
Classrooms are, to this day, still considered a secret garden. This translates into some
ignorance of the methodological practices used by teachers, namely at the first cycle
of basic education level.
The present investigation focuses on this theme, having been developed in a private
school in Lisbon. Through this investigation one intends to identify methodologies that
promote the students’ involvement and, consequently, promote learning, as well as
identify methodologies that may work as obstacles to a greater commitment of the
students’ and therefore to the meaning they will give to school.
This study is of a qualitative nature falling, more specifically, on a case study. The
theme above is studied through this case study, therefore through its real context.
Overall, the results reflect a scarce experience of the teaching profession. The teachers
display weaknesses regarding autonomy, using their textbook frequently and thus not
defining teaching strategies. They also reveal a feeble reflection of their own practices
given that they associate the fragile involvement and the low results of their students
to external factors and don’t establish a relation between these two statements and
the methodological practices used.
These practices present marks of the model of school organization established during
the period of mass schooling. This is because both the power of the teachers over their
own actions and their reflection over these same actions do not emerge in a
pronounced way.
The teacher effect is also evident in the students’ performance by either being able to
promote learning or by stunting the students’ questioning and curiosity.
In light of these results, a need for questioning the teachers’ work methods is
highlighted in order to perfect paths. For this to happen the importance of teachers’
interaction is highlighted where supervision takes on a fundamental role for perfecting

professional development strategies.

Keywords: teacher, methodological practices, student, involvment, learning.
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INTRODUCAO

Apresentacdo do objeto de estudo

A presente investigacdo recai sobre as praticas pedagdgicas dos docentes do 12 ciclo
do ensino basico, mais especificamente sobre as metodologias utilizadas e a sua
relacio com o envolvimento dos alunos no seu processo de construcdo de
conhecimento. As referidas praticas revelam-se essenciais, uma vez que podem
funcionar como alicerces as aprendizagens dos alunos e criar as bases fundamentais
para a continuidade do seu percurso escolar. Neste ambito, surge neste estudo uma
breve abordagem a importancia que a avaliacdo assume nas aprendizagens dos alunos.
Deste modo, importa conhecer os modos de ensinar e de aprender no 12 ciclo, a
disposicdo espacial dos alunos na sala de aula, assim como as relacdes pedagdgicas
gue estabelecem, procurando compreender a sua eficidcia ao nivel da implicacdo dos
alunos e consequentemente, da promocdo das suas aprendizagens.

Estas realidades sdo tendencialmente invisiveis e debilmente conhecidas, podendo
constituir-se como facilitadores ou entraves a praticas de melhoria mais eficazes. Esta
problematica justifica o desenvolvimento de uma investigacdo, que tem como suporte
os objetivos delineados, explanados mais adiante, ainda neste momento introdutoério.
Na atualidade, deparamo-nos com um expressivo numero de professores
desmotivados, em virtude, entre outros fatores, da escassa vontade de aprender dos
alunos. Enquanto professora do 12 ciclo, tenciono compreender este desinteresse pela
aprendizagem, sabendo que existem varios agentes que aqui intervém, tentarei
estabelecer uma relagdo entre as praticas metodoldgicas e a implicagdo dos alunos.

No que respeita a este desinteresse, Alves (2003) frisa:

A escola apresenta ainda muitas caracteristicas similares a uma organizacdo do tipo
fabril. O seu fim parece ser preparar os alunos para uma futura incorporagdo num
mundo laboral em extingdo. A obrigacdo dos alunos permanecerem longos periodos
de tempo na escola ocupados por um hordrio uniforme, fragmentado e em espagos
uniformizados, o culto da subserviéncia, da passividade, o reino da uniformidade do
one best way tornam a escola cada vez mais anquilosada que ja nem sequer cumpre o

papel funcionalista (p.62).



Fazendo referéncia a este modelo de escola, Guerra (2002) aborda a perversidade
inerente a organizacao escolar e realca que os professores sao “pecas de engrenagem”
de um mecanismo vicioso, uma vez que obedecem a orientacdes superiores sem
guestionamento nem reflexdo. Neste seguimento, Alves (2012) diz-nos que os
professores vivem reféns de um ideal de escola que ja ndo existe, permanecendo
presos a uma (des)ordem profissional que ndo define percursos de mudanca.

A principal finalidade deste trabalho de investigacdo é despertar os professores para a
reflexdo sobre as suas praticas, uma vez que so assim poderdao despender-se do
modelo escolar que ainda interpretam como Unico. Pretendo ainda melhorar o meu
desempenho enquanto docente e também devolver os resultados obtidos a escola
onde leciono e onde foi desenvolvida a investigacdo, sempre no sentido de melhorar e

de incitar a inovacao.

Objetivos da investigacao

Numa fase inicial, foram tracados objetivos com um cardter mais geral,
nomeadamente conhecer/descrever as metodologias usadas pelas professoras do 12
ciclo, mais especificamente do 42 ano de escolaridade, no colégio em estudo; e
relacionar as metodologias usadas, com o grau de implicacdo dos alunos e com os seus
resultados escolares.

Tendo como finalidade a consecugdo dos objetivos acima expostos, surgiram outros
com um carater mais especifico: identificar as razées que levam a escolha de
determinadas prdticas metodoldgicas, caracterizar a organizagdo do espagco de
aprendizagem, identificar evidéncias de envolvimento dos alunos, ou ndo, na sala de
aula e conhecer as representacdes dos mesmos face as metodologias usadas pelas

professoras.

Op¢oes metodologicas

Este estudo apresenta-se com um carater misto, predominantemente qualitativo,
visto que tem uma breve abordagem quantitativa no tratamento das grelhas de
observagdo de aulas e dos planos de aula. Recorremos também a grupos de discussao

focalizada (alunos e professoras) e as atas das reunides de Conselho de Docentes.



O estudo insere-se num quadro basicamente qualitativo, naturalista, visto que a
investigacao se desenvolveu nos locais onde espontaneamente se verificam os
fendmenos essenciais ao desenrolar de todo o trabalho. Integra-se num estudo de
caso, ou seja, a tematica “Modos de Ensinar e de Aprender no 12 Ciclo do Ensino

Basico”, foi estudada a partir do seu contexto real, um colégio privado.

Plano geral da dissertagao

O presente trabalho de investigacdo encontra-se organizado em duas partes:
enguadramento tedrico-conceptual e estudo empirico.

A primeira parte divide-se em quatro capitulos. O primeiro inicia-se com uma breve
apresentacdo da escola numa perspetiva histérica, fazendo referéncia a primeira
representacdo de ensinar caracteristica da escola de massas, assim como aos
problemas emergentes a partir deste periodo. No segundo capitulo faz-se alusdo a
complexidade do processo de aprendizagem, sendo abordadas as trés grandes missées
do professor (aprender, ensinar e avaliar), o tridangulo pedagdgico e as variaveis
promotoras da aprendizagem. O terceiro capitulo é dedicado as culturas de escola,
emergindo aqui a cultura profissional dos professores. Por fim, no quarto capitulo faz-
-se uma abordagem a organizacdo do trabalho na sala de aula, onde sdo tratadas as
praticas subjugadas ao modelo de organizacdo escolar, a lideranca com reflexos na
sala de aula, os manuais escolares como estratégia de ensino e a necessidade de
mudanga em prol dos alunos.

A segunda parte deste trabalho diz respeito ao estudo empirico e organiza-se em dois
capitulos. Um deles é dedicado ao desenho metodolégico, onde surgem a
caracterizagdo do contexto, a definicdo do problema, a apresentacdo das questdes de
investigacdo e dos objetivos, a identificacdo do tipo de estudo, a descricio dos
procedimentos iniciais e do processo de recolha de dados, assim o percurso feito no
tratamento dos mesmos.

O outro capitulo incide sobre a apresentacdo e discussao dos resultados, tendo esta
sido elaborada a partir da andlise de dados recolhidos, organizados em categorias,
tendo em consideragdo os objetivos definidos com base no problema que impulsionou

este trabalho de investigacao.



Por fim, emerge a conclusdo que se traduz numa apresentacdo dos resultados de um

modo sucinto, sempre com recurso as questdes de investigagao.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO-CONCEPTUAL

CAPITULO |

Escola, que Cendrios de Mudang¢a numa Perspetiva Histdrica?

A primeira abordagem ao ensino surgiu sob orientacdo e dominio do clero, onde
apenas um grupo restrito e homogéneo tinha acesso ao conhecimento. Com o
desenrolar do tempo, o ensino foi alargado a um maior nimero de pessoas, surgindo
assim a massificacdo que se traduziu numa diversidade de alunos e exigiu
reestruturacdbes no modelo de organizacdo escolar, todavia, este permanece
inalterado, como se o aluno continuasse a ser tido com um receptor de conhecimento,
de um modo passivo. Neste primeiro capitulo, sdo tratadas estas tematicas que nos
permitem conhecer a escola numa perspetiva historica, o que se revela importante na

compreensao do atual sistema de ensino.

1.1 Escola elitista versus escola de massas

O ensino organizado em Portugal, iniciativa da Igreja, comecou a ser ministrado em
escolas monasticas e em escolas episcopais, que funcionavam, respetivamente, junto
dos mosteiros e das igrejas, a preocupacao recaia principalmente sobre a formacdo do
clero. Com o progredir do tempo, o acesso ao conhecimento, nomeadamente a
aprendizagem da leitura e escrita, passou a ser também um privilégio das classes mais
nobres. Assim, a populagdo escolar era constituida por um grupo restrito, com
caracteristicas de homogeneidade.

Em 1553, comegou a funcionar a primeira escola publica em Lisboa, fundada pela
Companhia de Jesus, que tinha como finalidade, para além da doutrina crist3, a arte de
ensinar, instruir e educar; este projeto foi considerado um sucesso, ndo sé pela
qualidade do ensino mas também porque era acessivel a todos.

No reinado de D. José |, Sebastido José de Carvalho e Melo, Marqués de Pombal,
avangou com uma reforma estrutural que marcou para sempre a histdria da educacao
em Portugal; entrou em conflito com a Ordem da Companhia de Jesus e conseguiu
fazer com que em 1759 fosse publicada uma lei para expulsdo dos jesuitas, o que os

levou a abandonar obrigatoriamente o pais.



Deste modo, Marqués de Pombal teve de criar escolas para substituir as que tinham
sido fechadas, logo, foram tomadas medidas estatais na administracdo escolar, o que
contribuiu para que o monopdlio de educacdo estivesse pela primeira vez na histéria
de Portugal, a cargo do Estado. Pombal criou um sistema estatal e laico de ensino que
veio a consolidar-se, posteriormente, ao longo dos séculos XIX e XX.

Jd no século XX, no periodo de 1960-1974, surgem alteracbes significativas na
organizagao escolar. Em 1966, a escolaridade obrigatdria é estendida de quatro para
seis anos de escolaridade, assim como alargada aos dois sexos. Em 1970, o Ministro da
Educacdo Veiga Simdo propde uma reforma do sistema educativo que, pela primeira
vez, introduz o conceito de democratizacdo no ambito de um regime politico
nacionalista e conservador e, apesar dos conflitos sociais inerentes a este periodo,
enaltece-se a importancia do papel da educacdo no desenvolvimento econdmico e na
modernizacdo do pais. Paralelamente a multiplicacdo de escolas estatais, o ensino
privado foi-se afirmando ao longo dos tempos e progressivamente, tem vindo a ocupar
um lugar expressivo na educacdo, ainda que minoritario.

Em 1986, surge a lei de bases do sistema educativo que garante o direito a educacdo
de todos os jovens, a extensao da escolaridade obrigatoria para nove anos, a formacao
de todos os jovens para a vida ativa, o direito a igualdade de oportunidades, assim
como a melhoria educativa de toda a populagdo.

Cabral (2014) faz referéncia aos impulsos da referida massificacdo do ensino:

Esta expansdo do sistema educativo ficou a dever-se ndo sé a uma vontade politica
expressa de promover o desenvolvimento da educagdo, mas também a um
progressivo alargamento da procura social da educac¢do aos niveis de ensino mais
elevados que aspirava a uma mobilidade social ascendente através da via educativa.
As novas expetativas sociais criadas pelo ciclo da igualdade de oportunidades levam o

Estado a expandir a rede escolar (p.36).

O Estado alargou a oferta educativa, o ensino de massas colocava inimeros desafios,
nomeadamente no que respeita a diversidade de alunos no ambito das experiéncias
sociais e culturais, dos interesses, das capacidades de aprendizagem, dos ritmos de

trabalho, entre outros. A partir daqui, a escola depara-se com exigéncias acrescidas e



Canario (2005) frisa mesmo que esta se encontrava “desarmada perante a

massificacdo”, o que deu origem a uma crise que em larga medida ainda permanece.

1.2 A primeira representac¢ado do conceito de ensinar
Tal como referido acima, na escola de elites, apenas os mais privilegiados tinham
acesso a escola, estando esta a disposicdo de um reduzido nimero de alunos que se
limitava a receber a informacado que lhe era transmitida, sem grande preocupacdo de
interpelacdo ou questionamento. Deste modo, a aprendizagem pressupunha a
passividade do aluno, o que se traduzia no siléncio do mesmo face a exposicdo do
professor.
Rold3ao (2009) refere que quando o saber se encontrava concentrado num numero
restrito de pessoas, a visdao de ensinar era tida como um ato de transmitir, expressar
ou professar um saber por parte de alguém que o possui. Seguindo a mesma linha de
pensamento, Candrio (1999) refere que o primeiro modelo educativo, ainda vigente, se
afirma em funcdo da desvalorizacdo da experiéncia dos aprendentes, ndo se
reconhecendo a importancia formativa dos seus adquiridos experienciais (cit. por
Cosme e Trindade, 2010).
Estas interpretacdes encontram-se em conformidade com o sentido etimoldgico das
palavras ensinar e aluno. A primeira provém do latim insignare que representa indicar,
designar e marcar com um sinal; a segunda tem origem no latim alumnus e significa
crianga de peito, lactante ou filho adotivo, este termo aponta para a ideia de alguém
imaturo que precisa de ser alimentado na boca e exige ainda muitos cuidados
maternais e paternais. Subsiste uma polémica em torno de uma outra explicagdo
etimoldgica em relagdo a palavra aluno, alguém sem luz, ou seja, que precisa de ser
iluminado. (Martins, 2005)
A origem das palavras confirma e reforca que a primeira interpretacdao de ensinar recai
exclusivamente sobre a transmissdao de conhecimentos a alguém que assimila o que
Ihe é apresentado, de um modo passivo: o aluno.
Freire (1996) faz referéncia a essa primeira representacdo ao criticar a concegao
bancdria da educagdo, onde o educador tem como tarefa “encher” o educando dos
conteudos da sua narracdo, enquanto este “fixa, memoriza, repete, sem perceber o

gue realmente significa quatro vezes quatro” (p.57).



De acordo com o mesmo autor, a narracdao conduz os educandos a memorizacao

mecdanica do contetudo narrado:

A narragdo transforma-os em vasilhas, em recipientes a serem enchidos pelo
educador. Quanto mais vd enchendo os recipientes com os seus depésitos, tanto
melhor educador serd. Quanto mais se deixem docilmente encher, tanto melhores

educandos serdo (p.57).

Assim, a educacdo torna-se num ato de depositar, em que os educandos sdo os

depositarios e o educador o depositante.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz comunicados e depdsitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai
a concegao bancaria da educagdo, em que a Unica margem de agdo que se oferece aos
educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los. Margem para

serem colecionadores ou fixadores das coisas que arquivam (p.57).

Conforme este pensamento, na escola ndo ha criatividade, ndo ha transformacdo nem
saber, o autor sublinha mesmo que “soé existe saber na inven¢do, na reinvencdo, na
busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com o
mundo e com os outros” (p.57).

Na escola destinada a um reduzido nimero de alunos, ensinava-se de acordo com a
referida conce¢do bancdria da educacdo e hoje, numa escola com uma populagdo
escolar de massas caracterizada pela diversidade, de acordo com o autor, continua a
ensinar-se em sintonia com essa conceg¢do. Esta cristalizacgdo do modelo de
organizagao escolar trouxe uma instabilidade a escola e vdrias dificuldades que serao

aprofundadas no ponto que se segue.

1.3 Problemas emergentes da generalizagao de uma escola de massas
A massificacdo do ensino trouxe a escola uma diversidade de alunos com interesses e
necessidades muito diferentes, contudo, o modelo de organizag¢ao escolar manteve-se
inalterado, ndao esquecendo que foi inicialmente concebido para um grupo de alunos

restrito e homogéneo. O Estado apenas optou por uma expansdo do modelo ja



existente, mantendo a mesma organiza¢do dos espagos e dos tempos, a estruturagdo
do conhecimento em disciplinas, os agrupamentos de alunos por idades e até mesmo
os modos de ensinar e de aprender.

Candrio (2005) compara a escola a uma organizacdao “imutavel” e parafraseia Jodo
Barroso (1995, 1996) fazendo referéncia a organizacdo escolar constituida a partir da
classe, entendida como um grupo de alunos que recebe o mesmo ensino, em
simultdneo. “A homogeneidade da turma, em termos etarios e de conhecimentos,
exprime um principio mais geral de homogeneidade que marca a organizacdo do
espaco, do tempo, dos saberes e que representa uma marca distintiva da escola”
(Barroso, 1995, 1996, cit. por Candrio, 2005, p.76).

Nesta mesma perspetiva, Alves (2003) sublinha que a escola ainda é uma organizacao
caracterizada pela compartimentacdo dos saberes a ensinar, pela fragmentacdo dos
espacos e tempos e pela escassa articulagdo curricular horizontal.

Postic (1995) frisa que o professor segue um caminho para levar os alunos a
apreenderem conhecimentos, dirigindo-se a um aluno médio que seja suscetivel de
receber a mensagem transmitida, tal como acontecia na escola de elites. Acrescenta
gue seria necessario que ele “aceitasse seguir um caminho diverso, se percebesse que
um determinado nimero de alunos ndo recebia essa mensagem” (Postic, 1995, pp.15-
16).

Um outro autor, Esteve (1995), refere que a massificacdo do ensino implicou um
aumento quantitativo de professores e alunos, mas também o aparecimento de novos
problemas qualitativos que exigem uma reflexao profunda. Dai surgiu a desilusdo de
muitos professores que, sujeitos a uma organizagao escolar inalteravel, ndo se viram
capazes de responder as exigéncias da escola. Toffler (1972) define o “choque do
futuro” como um efeito da mudanca social acelerada, cuja principal consequéncia é o
desajustamento do individuo.

Nesta sequéncia, Gracio (1986, cit. por Correia & Sebastido, 2007) frisa que se passou
de uma “procura otimista” para uma “procura desencantada”. Este desencanto surgiu
principalmente devido aos elevados niveis de retengdao e de abandono escolar,

realcados em afirmagdes de alguns autores:



O acesso massificado a educagdo foi acompanhado de uma correspondente subida
dos niveis de reprovagdo e de abandono escolar, precisamente porque a escola ndo
mudou estruturalmente e continua a servir o mesmo menu curricular, utilizando os
mesmos utensilios metodoldgicos e a mesma linguagem de agdo pedagdgica que a
tinham estruturado como instituicdo destinada a uma classe de publico

tendencialmente homogéneo e socialmente pré-selecionado (Rold3do, 2000, p.125).

Na mesma perspetiva, Canario (2005) sublinha que de uma selecdao dos melhores que
caracterizou a escola elitista, passou-se para um processo seletivo orientado para a
exclusdo dos piores, por “exclusdo relativa”.

Deste modo, a escola de massas trouxe alguns aspetos menos positivos, em
consequéncia da inadequacdo do modelo escolar a uma nova realidade. Gomes (1999)
faz referéncia a esses aspetos, frisando que esta escola se fez acompanhar de varias
contradigOes:

- Crise de legitimidade — a prometida igualdade de oportunidades criou
expetativas nos alunos, todavia, a escola ndo conseguiu dar resposta as
mesmas, assim, perdeu a legitimidade uma vez que prometeu e ndo cumpriu.

- Crise institucional — a contradicdo institucional da escola incide sobre uma
incompatibilidade entre a racionalidade burocratica do estado (centrada nas
leis, nos normativos e nas regras formais) e a racionalidade industrial e de
mercado (produtiva e centrada nos resultados). Esta contradicdo traduz-se
num confronto do Estado dentro de si mesmo, uma vez que apresenta,
simultaneamente, modelos racionais e normativos de gestdo do sistema
educativo: os primeiros destinados a otimizacdao dos recursos e os segundos
respondendo a problemas de consentimento, mobilizagao e envolvimento dos
atores educativos.

- Crise de hegemonia — a contradicao reside na incompatibilidade entre as
necessidades de aculturacdo homogeneizante e, por outro lado, as exigéncias

de diferencia¢ao face a um publico escolar diversificado.

Estas diversas crises interrogam diretamente os modos de escolarizagdo e sublinham a

importancia da reflexdo e da interpelacao.
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Guerra (2001) diz-nos que a escola deve aprender a partir da sua histdria, a reflexao
sobre o que se passou é uma forma de aprender coisas novas, referindo mesmo que a
escola deve questionar-se sobre algumas tematicas:
- Por que motivo é que determinadas abordagens, na escola, supostamente
indiscutiveis, sdo agora criticadas?
- Quais as consequéncias produzidas por uma determinada forma de abordar as
guestdes e organizar a pratica?
- Por fim, quais os resultados obtidos através de formas de agir direcionadas

para fins supostamente bem intencionados?

Caso tivesse surgido uma reflexdo sobre estes assuntos, provavelmente teriam
acontecido ajustes ao modelo de organizacdo escolar, numa tentativa de se encontrar
uma resposta mais ajustada as exigéncias de uma escola de massas.

Embora tenham sido implementadas varias reformas educativas, estas ndo
contribuiram para que a escola se adaptasse a diversidade de alunos, mantendo-se
inalterado o modelo escolar. Alguns estudos referidos por Afonso (1988) enfatizam o
facto de as reformas ndo estarem orientadas para a resolucdo de problemas
educacionais, embora essa seja a sua razdo de ser. Este autor cita Carlson (1988)
guando refere que as reformas se transformam, com alguma frequéncia, numa espécie
de circulo vicioso, visto que apesar de terem alguns aspetos positivos, acabam por
gerar contradi¢Oes e dilemas que afetam a sua prépria eficacia. Também Candrio
(2005) destaca que as reformas impostas a nivel superior produzem mudangas
formais, mas raramente transformacgdes profundas.

Perante esta situacdo, a escola continua a deparar-se com varias dificuldades que, ndo

sendo resolvidas, tém efeitos sobre a motivacao de professores e alunos.
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CAPITULO Il

A Complexidade do Processo de Aprendizagem

Enquanto profissional, ao professor estdo inerentes varias missées que se revelam
fundamentais no trabalho que desenvolve com os alunos, a definicdo e a vivéncia
dessas missdes, pelo mesmo, terd reflexos sobre as suas praticas. O triangulo
pedagdgico de Houssaye enuncia as possiveis relacdes que se podem estabelecer
entre o saber, o professor e os alunos, o que acaba por complementar a ideia inicial.

Neste capitulo, sdo também abordadas as variaveis promotoras da aprendizagem, com

especial destaque para o efeito professor e as praticas metodoldgicas.

2.1 Missoes do professor: aprender, ensinar e avaliar

2.1.1 Aprender
O professor distingue-se dos outros profissionais precisamente pela sua missdo que
incide sobre trés acbes complexas: aprender, ensinar e avaliar. Seguidamente, sera
feita uma abordagem aos conhecimentos exigidos a um professor, com suporte em
contributos de alguns autores.
Rolddo (2009) destaca que o professor é o responsavel pela mediacdo entre o saber e

o aluno. Faz mesmo a seguinte comparagao:

Tal como o médico ndo se afirma pelos saberes de Biologia ou de Quimica que todavia
tem de dominar, saberes comuns ao exercicio de outros profissionais diferentes, mas
pelo modo especifico como sabe conduzi-los e mobiliza-los para o desenvolvimento da
sua fungao especifica, profissional, traduzida no ato médico, assim o professor ndo
define a especificidade da sua funcdo pelo conteldo cientifico, conteudinal, que
apresenta ou expGe, mas pela especificidade de saber fazer com que esse saber-
conteldo se possa tornar aprendido e apreendido através do ato de ensino” (Roldao,

2009, p.23).

No dominio do conhecimento profissional, Shulman (1986) considera trés categorias
principais: o conhecimento do conteudo (content Knowledge), o conhecimento

pedagdgico do conteudo (pedagogical content Knowledge) e o conhecimento do
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curriculo (curriculum knowledge). Quanto a primeira categoria referida, o autor
salienta que o professor deve conhecer os contelddos da disciplina que leciona, como
um todo, uma vez que sé assim podera surgir uma articulacdo entre os mesmos,
favorecedora da aprendizagem dos alunos. No que respeita ao conhecimento
pedagdgico do conteldo, ressalta que o professor tem de delinear estratégias
diversificadas e adequadas a especificidade dos seus alunos, podendo surgir um
reajustamento das mesmas, sempre que necessario. No que concerne a terceira
categoria, frisa que os professores devem conhecer os contetudos a trabalhar com os
alunos, aparecendo uma adaptacdo dos mesmos, conforme as caracteristicas do
publico escolar.
Um outro autor, Schon (1983), também caracteriza o conhecimento profissional e
divide-o em trés subdominios: conhecimento na acdo (saber fazer), reflexdo na acao
(pensar no que faz enquanto o faz, monitorizar e reajustar) e reflexdo sobre a acdo
(pensar sobre o que foi feito). Sublinha a importancia da “construcdo do conhecimento
profissional enquanto processo de elaboracdo reflexiva a partir da pratica do
profissional em acdo” (cit. por Rold3o, 2007, p.99).
Perrenoud corrobora as ideias do autor acima mencionado e refere: “Quanto mais se
caminha rumo a uma pratica reflexiva (Shonn, 1994, 1996), mais o oficio se torna uma
profissdo integral, simultaneamente autdnoma e integral, mais as praticas tradicionais
mudam de sentido e de lugar” (Perrenoud, 2000, p.175).
Segundo Rolddo (2007), o que distingue o saber profissional do professor é a
articulagcdo entre os saberes (sem adi¢cdo) como conhecimento transformativo, a
pratica analitica e reflexiva, a natureza mobilizadora e interrogativa, a meta-analise e o
distanciamento.
A mesma autora (2010a) refere que no sentido de promover a aprendizagem no outro,
o professor tem de dominar os seguintes eixos de conhecimento:

- Saber o que ensinar — conhecimento de conteudo que objetiva o que devera

ser apropriado pelo aprendente.
- Saber porqué e para qué ensinar — conhecimento curricular, enquadrador dos
conteudos na sua razao de ser e finalidade, num dado curriculo.
- Saber como ensinar — conhecimento pedagdgico-didatico do conteudo e das

diversas estratégias de ensino.
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- Saber a quem se ensina — conhecimento do sujeito, do seu percurso e do seu
contexto.

- Saber conceber e escolher como ensinar de acordo com cada situacdo —
conhecimento estratégico que articula os conteldos, os sujeitos e as
estratégias e técnicas disponiveis, em termos de adocdo de uma linha
estratégica diferenciada para cada situacdo singular.

- Saber analisar e avaliar como se ensinou — conhecimento reflexivo que permite
ao professor pensar sobre a sua acdo e reorienta-la em funcdo da analise feita.

- Saber reorientar as estratégias futuras com base na avaliacio feita —

conhecimento regulador.

Noévoa (2009) acrescenta outras exigéncias ao conhecimento profissional, salienta que
um bom professor tem de dominar vdrios campos:

- O conhecimento — o trabalho do professor consiste na construcdo de praticas
docentes que conduzam os alunos a aprendizagem. Cita Alain (1986): “Dizem
qgue, para instruir, € necessario conhecer aqueles que se instruem. Talvez. Mas
bem mais importante é, sem duvida, conhecer bem aquilo que se ensina”
(p.12).

- A cultura profissional — ser professor é compreender os sentidos da instituicdo
escolar e aprender com os colegas mais experientes. O registo das praticas e a
reflexao sobre o desempenho sdo essenciais no aperfeicoamento das praticas e
da inovagao.

- O tato pedagodgico — cabe ao professor estabelecer uma relagdo com os alunos,
essencial no processo de aprendizagem. No ensino, é inevitavel que as
dimensdes profissionais se cruzem com as pessoais.

- 0O trabalho em equipa — ha que reforcar o trabalho colaborativo, as chamadas
“comunidades de pratica”.

- O compromisso social — é papel do professor ajudar os alunos a progredir,

transmitindo valores, valorizando a diversidade e a inclusao.

De modo a que o professor mantenha atualizados os conhecimentos acima

apresentados, ha que apostar na formacdo continua, sendo esta uma das
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competéncias para ensinar, mencionadas por Perrenoud (2000). Este autor ressalta
gue o professor tem de encontrar respostas as exigéncias atuais, como a mudanca
gradual do publico escolar ou a reformulacdo dos programas. Neste sentido, distingue
na formagdo continua cinco componentes principais:

- Saber explicitar as suas proprias praticas.

- Estabelecer o seu préprio balanco de competéncias e o seu programa de

formacao continua.
- Negociar, com os colegas, um projeto de formag¢do comum.
- Envolver-se em tarefas do sistema educacional local, regional ou nacional.

- Acolher a formacdo dos colegas e participar dela.

“Uma vez construida, nenhuma competéncia permanece adquirida por simples inércia.
(...) As competéncias ndo sdo pedras preciosas que se guardam num cofre onde
permanecem intactas, a espera do dia em que se precisa delas” (Perrenoud, 2000,
p.155).

Durante um longo periodo de tempo, a competéncia em causa permaneceu como as
tais “pedras preciosas”, todavia, na atualidade, perante uma escola cada vez mais

desafiante, os professores sentem a necessidade de encontrar solugdes.

2.1.2 Ensinar
Rolddo (2007) realgca que ainda existe uma confusdo entre o “professar um saber” e o
“fazer com que os outros se apropriem de um saber.” A primeira interpretagao surge
associada ao professor transmissivo que domina os saberes disciplinares e a segunda
tem por base uma natureza mais pedagdgica que engloba varios saberes, incluindo os
disciplinares.
A autora (2009) frisa que, entre os professores, emergem varios entendimentos sobre
o conceito de ensinar:
- Ensinar é “dar matéria”, é explicar aos alunos conteudos, factos, teorias que
fazem parte da cultura que deve ser passada a outra geragao.
- Ensinar é facilitar o trabalho de aprender que os alunos devem desenvolver
autonomamente.

- Ensinar é organizar a apresentagao dos conteudos.
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- Ensinar é colocar questdes que levem os alunos a pensar.

De acordo com Anastasiou (2009), a maioria dos docentes ainda defende que ensinar é
apresentar ou explicar um conteuldo através de uma exposicao.

Perante esta diversidade de interpretacdes, a missdo de ensinar aparece enviesada
entre alguns professores, o que tera reflexos nas suas praticas profissionais.

Guerra narra uma situacao que elucida a possivel irresponsabilidade de quem ensina

face ao ato de ensinar:

Um linguista que ensinou o cdo a falar
Num congresso internacional sobre a linguagem, um famoso linguista americano disse
em plena conferéncia:
- Com recurso as novas teorias de ensino das linguas, ensinei o meu cdo a falar.
Pelo auditdrio ouviu-se um intenso burburinho. E o conferencista insistiu:
- Sim, ensinei 0 meu cdo a falar. Tenho-o ali fora, posso mostrar-vos.
E fez um sinal para que lhe trouxessem o animal.
A agitagdo na sala cresceu quando viram o cachorro sobre a mesa de conferéncia.
Dezenas de flashes dispararam e a audiéncia esperava entéo pela demonstra¢éo da
eficdcia do ensino.
Passou um minuto, dois minutos... e o cdo agitava-se inquieto mas ndo se ouvia
qualquer fala. Entdo a audiéncia lancou o olhar para o conferencista com um ar de
censura.
Entdo ele disse:

- Bem, eu ensinar, ensinei. Ele é que ndo aprendeu... (Guerra, 2008)

Rolddo (2007) diz-nos que a perce¢do de ensinar como sindnimo de transmitir um
saber deixou de ser socialmente util, num tempo de acesso alargado a informagdo. Os
efeitos da diversificacdo crescente do publico escolar levantam um questionamento
sobre o conceito de ensinar, causador de algumas confusdes, tal como consta acima. A

autora esclarece o seguinte:
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Ensinar é desenvolver uma agdo especializada, fundada em conhecimento préprio,
que consiste em fazer com que alguém aprenda alguma coisa, que se pretende e se
considera necessaria, isto é de acionar e organizar um conjunto variado de dispositivos
gue promovem ativamente a aprendizagem do outro, embora ndo a possam garantir
em absoluto, ja que o sujeito aprendente terd de desenvolver os correspondentes

procedimentos de apropriagdo (Rolddo, 2009, p.18).

Anastasiou (2009) partilha da mesma opinido quando destaca que:

Como outros verbos de agdo, ensinar contém, em si, duas dimensdes: uma utilizagao
intencional e uma de resultado, ou seja, a intengdo de ensinar e a efetivagdo dessa
meta pretendida. Assim, se eu expliquei um contelido, mas o aluno desse ndo se
apropriou, posso dizer que ensinei, ou apenas cumpri uma parte do processo? Mesmo
tendo uma sincera intengdo de ensinar, se a meta (a apreensdo, a apropria¢do do
contelido por parte do aluno) ndo se efetivou plenamente, como seria necessario, ou
esperado, para prosseguir o caminho escolar do aluno, posso dizer que ensinei? Terei

cumprido as duas dimensdes pretendidas na agdo de ensinar? (p.2)

Tendo em consideragcdo o contributo dos autores acima citados, na escola, so existe
aprendizagem se o aluno se apropriar do conhecimento, ou seja, o ato de ensinar

implica aprender.

2.1.3 Avaliar

Para além das func¢Oes acima referidas, cabe também aos professores avaliar, sendo
esta uma tarefa que assume um carater bastante complexo. Foram vdrios os autores
qgue se debrugaram sobre este tema, no sentido de despertarem a necessidade de
reflexdo e aperfeicoarem a produc¢do de conhecimento sobre o mesmo.

Rolddo (2003) diz-nos que “avaliar € um conjunto organizado de processos que visam o
acompanhamento regulador de qualquer aprendizagem pretendida, e que
incorporam, por isso mesmo a verificacdo da sua consecugao” (p.41). Acrescenta que
para avaliar, ha que criar mecanismos de acompanhamento do processo, de modo a
gue este seja orientado no sentido desejado.

Alaiz & outros (2003), com suporte em outros autores (Tenbrink, 1988; De Ketele &
outros, 1998) frisam que “avaliar significa examinar o grau de adequacdo entre um

conjunto de informacgdes e um conjunto de critérios adequados ao objetivo fixado,
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com vista a tomar uma decisdo” (p.10). Realcam que a avaliacdo termina na
formulacdo do juizo de valor; antecede a tomada de decisdo, mas ndo se confunde
com ela, ou seja, avaliar e decidir s3o operac¢des distintas. Assim, esquematizam da

seguinte forma o conceito de avaliagao:

Avaliacao RECOLHA
PADRAO — INFORMAGAO { TRATAMENTO
(referente) (referido)
ﬂ ¢ S INTERPRETACAO
JUizo
DECISAO
ACAO
Figura 1 — Conceito de avaliagdo (Fonte: Alaiz & outros, 2003)

Deste modo, a avaliagdo consubstancia-se na recolha e tratamento de informacgao que,
constituindo o referido, permitem a comparagdao com o padrdo, o referente; essa

comparagdo expressa-se no juizo de valor.
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2.1.3.1 Evolugao do conceito de avaliagao
Guba e Lincoln (1990, cit. por Alaiz & outros, 2003), apresentam a perspetiva histdrica
do conceito de avaliacdo e organizam-na em quatro momentos, designados por

“quatro geragoes de avaliacdo”, descritas no quadro que se segue:

Geragoes Finalidades Papel do avaliador Contexto histoérico
12 Medir Técnico Emergéncia das ciéncias sociais,
Geragdo da aplicagdo do método cientifico aos
medida fendmenos humanos e sociais.
22 Descrever resultados | Narrador Emergéncia da avaliagao de
Geragdo da relativamente a programas.
descricao objetivos
32 Julgar mérito ou | Juiz Reconhecimento de que a avaliagdo
Geragao do valor tem duas faces: descricio e
julgamento julgamento.
42 Chegar a discursos | Orquestrador (de | Influéncia do paradigma
Geragdo da consensuais uma negociagdo) construtivista.
negociagao
Figura 2 — Quatro geragdes da avaliagdo (Fonte: Alaiz & outros, 2003)

Na primeira geracdo, avaliar e medir aparecem como a¢des sindnimas. A aplicagdo do
método cientifico exige testes e escalas, sendo o avaliador um técnico que deverd
saber utilizar baterias de testes.

Na segunda geracdo, a avaliacdo foca-se nos objetivos. A finalidade é descrever os
pontos fortes e fracos do que é avaliado, relativamente a um conjunto de objetivos; o
avaliador ndo deixa de ser um técnico, no entanto, passa a ser essencialmente um
especialista na definicdo de objetivos e um narrador.

Na terceira geragao, a avaliagao aparece associada ao julgamento, a finalidade é emitir
um juizo acerca do mérito ou valor de um objeto, sendo o avaliador o juiz que
descreve e aplica ou constréi instrumentos, mantendo a postura de narrador e técnico.
Na quarta geracao, a avaliacdo tem por finalidade conduzir a discursos consensuais
sobre o objeto de avaliagdo, tendo o avaliador o papel de orquestrador de um
processo de negociacao, inscreve-se no paradigma do construtivismo. Os parametros e
fronteiras da avaliagdo resultam de um processo de negociacdao entre avaliadores e

individuos ou grupos que intervém e/ou sdo postos em risco.
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De acordo com os autores acima referidos, as diferentes concecdes e praticas de
avaliacdo coexistem no tempo; atualmente continuam a realizar-se avalia¢cdes de

segunda, terceira ou até mesmo de primeira geragao.

2.1.3.2 Modalidades de avaliagao
Arends (2008) refere que a avaliacdo permite aos professores tomar decisdes
acertadas sobre o seu ensino e sobre a aprendizagem dos alunos e valoriza-a como
formativa, frisando que esta se destina a informar sobre os conhecimentos que os
alunos adquiriram ou ndo, sendo essencial a reformulacdo de estratégias e
consequentemente, a planificacdo de aulas. A avaliacdo formativa constitui a intencao
de utilizar a informacdo acerca dos alunos ap6s a realizacdo das atividades educativas
e a sua finalidade é resumir o desempenho dos mesmos perante os objetivos de
aprendizagem definidos.
Do ponto de vista de Zabala (1998), a avaliacdo deve assumir-se sempre como
formativa, implicando vdérias fases: avaliacdo inicial, planeamento, avaliacdo
reguladora (adequacdo do plano), avaliacdo final e avaliacdo integradora.
O primeiro momento referido diz respeito ao que designamos por avaliacdo
diagndstica, a que permite conhecer a situacdo de partida em funcdo de determinados
objetivos definidos; o planeamento da aula aparece de seguida devendo ser flexivel,
ou seja, as atividades, os conteudos e as estratégias adequam-se constantemente as
necessidades dos alunos, e aqui surge a avaliacdo reguladora, a que nomeamos
formativa; os alunos vado-se apresentando para chegar a determinados resultados
emergindo a avaliagdo final, a que designamos sumativa; a compreensao do processo
seguido permite estabelecer novas propostas de intervengao e aqui ocorre a avaliagao
integradora.
No contexto portugués, e de acordo com o decreto-lei n2139/2012, de 5 de julho, as
modalidades de avaliagdo sdo diagndstica, formativa e sumativa. A avaliacdo
diagnéstica realiza-se no inicio de cada ano de escolaridade ou sempre que seja
considerado oportuno, devendo fundamentar estratégias de diferenciacao
pedagdgica, de superacado de dificuldades dos alunos, de facilitacdao da sua integracao
escolar e de apoio a orientagao escolar e vocacional. A avaliacao formativa assume um

carater continuo e sistematico, recorre a uma variedade de instrumentos de recolha
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de informacdo adequados a diversidade de aprendizagem e as circunstancias em que
ocorrem, permitindo ao professor, ao aluno, ao encarregado de educacdo e a outras
pessoas ou entidades legalmente autorizadas, obter informacdo sobre a avaliacdo,
com vista ao ajustamento de processos e estratégias. A avaliacdo sumativa traduz-se
na formulacdo de um juizo global sobre a aprendizagem realizada pelos alunos, tendo
como objetivo a classificagdo.

Conforme afirma Pacheco (2012), a avaliacdo formativa, desde 1992, foi vista como a
principal modalidade do ensino bdsico, o que ja ndo se confirma com a legislacdo de
2012. A avaliacdo sumativa tem-se afirmado devido ao peso que os testes tém na
cultura escolar, é o que sublinham Ferreira (2007, cit. por Pacheco, 2012)
relativamente ao ensino bdsico e Alves (2008) no que respeita aos 22 e 32 ciclos do
ensino basico e ao ensino secundario.

Rolddo (2003) corrobora da mesma opinido ao afirmar que o sistema instalado valoriza

a avaliagdo sumativa e acrescenta que:

A introducdo de outras formas de avaliagdo, dita formativa, ao longo do processo,
assimilou quase sempre a mesma finalidade da avaliagdo sumativa, s6 que parcelada
em segmentos de matéria mais pequenos. E ai estdo as fichas, numerosas, que se vao
fazendo como exercicios de treino e de verificagdo mais segmentada (o que pode ter
um pouco de utilidade), mas que, em ultima instancia, ndo se usam como formativas,
porque nao sao utilizadas para identificar, explicar e regular as dificuldades surgidas e
remedia-las, inflectindo para outra estratégia de construgdo da mesma nog¢do, ou
percecdo de uma mesma situacdo por outra via, ou clarificagdo de pontos mal

compreendidos num raciocinio que, por isso, impediram a aprendizagem (pp.43-44).

Esta autora diz-nos que a avaliacdo sob a forma de testes e fichas constitui uma
entidade respeitada na cultura escolar, mesmo que pouco ou nada tenha a ver com o
gue se ensinou e se afirmou que deveria ser aprendido. Segue a légica da pergunta-
-resposta e ndo o uso dos conteldos. Esta pratica é presente na vida escolar, reforcada
em livros e manuais de fichas e, se o professor se limitar a segui-los, em vez de usa-
-los e discuti-los com os seus pares, sera ainda mais alimentado o “ndao pensamento”
pessoal do professor, o que faz da escola uma instituicdo pouco reflexiva.

Neste seguimento, Pacheco (2012) destaca que em termos de instrumentacdo
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avaliativa, a modalidade sumativa tem sido predominante em relacdo as modalidades
diagnéstica e formativa, isto devido a prescricdo curricular, a organizagao curricular em
disciplinas e ao peso que os testes mantém na estrutura escolar e nas imagens sociais
produzidas sobre a escola. De acordo com este autor, na sua pratica, os professores
tém tendéncia para “conferir mais peso aos testes e as praticas formativas
sumativizantes, verificaveis, estas ultimas, quando atribuem uma classificacdo aos

testes ou as fichas formativas” (p.5).

2.1.3.3 Avaliacao e classificagdo

Mesmo assumindo diferentes formatos, a avaliacdo ainda é interpretada pelos
professores como classificacdo, tal como afirma Roldao (2003): “é possivel destacar
gue a conotacdo mais forte, entre a classe docente, se prende com a dimensdo de
classificagcdo” (p.39).

Guerra (2002) é da mesma opinido e sublinha que a avaliacdo deve realizar-se durante
um periodo relativamente alargado e ndo apenas nos “momentos considerados
terminais”, uma vez que sé deste modo podera ter em consideracdo os processos e
ndo apenas os resultados.

Em consonéncia, Boggino (2009) frisa que de uma maneira geral

a avaliagdo apenas toma em consideragdo aquilo que possa ser observado
empiricamente e, ndo raramente, o propdsito do docente é apenas classificar. Por
exemplo, em Matematica avaliam-se os resultados, os algoritmos ou a representacdo

grafica dos nimeros. O que importa é a eficiéncia e o rendimento dos alunos (p.82).

Rolddo (2003) real¢ca a necessidade de reforco da ideia contrdria e diz-nos que a

avaliagao pressupde um acompanhamento de todo o processo.

N3do basta verificar que o aluno sabe um contelddo, no sentido do conhecimento
declarativo. Importa passar para o nivel interpretativo e operacionalizador. Que ficou
ele a compreender? Como la chegou? Que processos de pensar viabiliza nesse saber?
Que capacidade de analisar demonstra ter adquirido ao estudar esta matéria? Que uso

faz do que aprendeu? Como se vé? Em que o concretiza? (Rolddo, 2003, p.44)
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Boggino destaca que a classificacdo, ao ocupar o lugar da avaliacdo, contribui para que

a escola perca o sentido e cita um contributo que suporta esta ideia:

Quando, no século passado, a classificagdo surgiu na pratica escolar, os docentes e
alunos da Universidade de Oxford queixaram-se que se tinha perdido o prazer de
ensinar e aprender. Diziam que a partir desse momento, os docentes preparavam as
suas cadeiras em fungdo dos exames que se iriam fazer e os alunos sé estudavam o
que previam que iria sair no exame. A partir da incorporagdo das classificagdes, os
professores ficaram viciados por um facilitismo metodoldgico, dado que, em vez de
enfrentar os desafios que a aprendizagem implica, aplicaram os exames como forma

de sangdo, para obrigar o aluno a estudar (Barriga, 1991, cit. por Boggino, 2009).

Tendo em consideracdo o contributo dos autores acima referidos, constata-se que, tal
como dizem Alaiz & outros (2003), a primeira geracdo de avaliacdo ainda tem

evidéncias no sistema de educacdo atual.

2.1.3.4 Modalidades de avaliagdo e praticas subjugadas a avaliagdo externa
(exames nacionais)
A analise da pratica tem realcado que a escola valoriza a avaliagdo como “processo de
determinar até que ponto os objetivos educacionais sdo efetivamente alcangados”
(Tyler, 1973, cit. por Pacheco, 2012). Esta definicdo tem estruturado a organizacdo das
tarefas curriculares, convertendo a avaliagdo num processo de controlo de resultados,
através de técnicas de medigao.
Varios autores ja se dedicaram sobre o estudo dos exames nacionais, sendo uns a
favor e outros contra. Alves (2014) destaca alguns argumentos a favor dos exames:
- S3o0 mais rigorosos na medigao.
- Tém uma validade real porque, a partir do esforco pessoal dos alunos,
permitem demonstrar que os mesmos possuem conhecimentos.
- Sdo um bom investimento para criar resisténcia para a vida porque os alunos se
focam na prestagao de provas, algo que irdo fazer ao longo da vida.
- Permitem aos alunos situarem-se em relagdao a norma e a média do grupo que

faz o mesmo exame.
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- Proporcionam um esforco de sintese e integracdo de conhecimentos, obrigam
a rever, a sistematizar e a relacionar.

- Em parte, aferem a qualidade do trabalho das escolas e dos professores.

- Dao um feedback ao professor no sentido de rever os seus métodos e as suas
formas de ensinar.

- Fixam o essencial que é preciso ensinar e aprender, aumentam a pressao sobre
alunos e professores e criam ambientes de exigéncia que melhoram o

desempenho dos intervenientes.

Por outro lado, Alves (2014) tece alguns comentarios contra os exames:

- Os exames sao fator de ansiedade e stress, uma vez que abrem ou fecham,
muitas vezes de forma definitiva, as oportunidades de vida escolar ou
extraescolar.

- Os exames sdo instrumentos de avaliacdo pobres, visto que ndo avaliam muitas
das competéncias que se pretendem desenvolver nos alunos. As competéncias
de natureza pessoal e social ndo podem ser avaliadas no exame: a cooperagao
e a interajuda, a solidariedade, a compaixao, a aprendizagem através do erro, a
capacidade de resiliéncia face a situacGes adversas, de falar, de argumentar e
contra-argumentar, de procurar solucdes para problemas, de pesquisar, de
inventar, de criar, de comunicar, de avaliar.

- Os exames sobredeterminam e empobrecem o curriculo, o ensino e a
aprendizagem sao determinados nao pelo curriculo e pelo programa, mas pelo
exame. Se este tem em conta o programa, logo, nao vale a pena perder tempo
com aqueles conteudos e aquelas metodologias que esta prova desconsidera: o
trabalho em equipa, o trabalho laboratorial, as visitas de estudo e os estudos

de campo, os debates, entre outros.

Benavente (2014), na mesma linha de pensamento, destaca que decidir os modos de
avaliacao dos alunos influencia as pedagogias que as escolas e os professores podem
desenvolver. Frisa mesmo que nas escolas se vive em funcdo dos exames, se prepara
os alunos para questdes padronizadas e uniformes, deixando de lado as atividades que

nao podem ser avaliadas e acabam por ser reduzidas, como a educacdao ambiental ou a
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educacdo para a saude. Defende também que os exames sdo a modalidade mais pobre
de avaliacdo porque deixam de lado as competéncias pessoais e para a vida, limitando-
-se a obter respostas a testes, sob forma de perguntas fechadas ou abertas, em que sé
uma resposta é verdadeira.

Tendo em consideracdo o exposto, os exames tém influéncia sobre o quotidiano de
alunos e professores, uma vez que estes estdo demasiado focados nos conteldos a

avaliar neste instrumento de avaliacdo e na obtencdo de resultados.
2.2 O triangulo pedagodgico: o conhecimento, o professor e os alunos

O triangulo pedagodgico, apresentado por Jean Houssaye (1988), organiza-se em torno

dos seguintes vértices: os professores, os alunos e o saber.

SABER

AFPRENDER,

PROFESSOR | =<———= |  ALUNOS

FORMAR

Figura 3 — Triangulo pedagdgico (Fonte: Novoa & outros, 1995, segundo Houssaye, 1988)

Novoa (1995) salienta que a relagdo entre os vértices se estabelece dois a dois, ou seja,
ha dois elementos que assumem um maior destaque, enquanto o outro é o terceiro
excluido, embora nao desapareca, continua e influenciar o processo. Houssaye (1988)
recorre a uma metafora associada ao jogo do bridge: o que ocupa o lugar do morto
pde as suas cartas em cima da mesa, nenhuma jogada pode ser feita sem atender as
suas cartas, mas este ndo pode interferir no desenrolar do jogo, esta em ultimo lugar e
nao tem poder.

Acrescenta que com suporte na relacdo privilegiada entre dois destes vértices,
emergem trés grandes modelos pedagdgicos:

1) Ligacdo entre os professores e o saber — privilegia o ensino e a transmissdo de

conhecimentos ao aluno, pelo professor, destacando-se a instrugao.
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Neste modelo, estabelece-se uma relagdo de tipo normativo que decorre do facto de
se conceber esse saber como uma entidade desagregada da atividade cognitiva dos
alunos e do patrimdnio cultural de que sdo portadores. De acordo com este paradigma
da instrucdo, “cabe aos professores redimir os alunos da sua ignordncia e
incompeténcia” (Cosme & Trindade, 2010, p.31-32), fornecendo-lhes igualmente “os
instrumentos necessarios que possibilitem aos individuos integrar-se num ambiente
social determinado, ocupando ai um lugar, o seu lugar” (Mirieu, 1993, cit. por Cosme &
Trindade, 2010, p.32).

Segundo Cosme & Trindade (2010), estamos perante uma concecdo de educacao que,
ao assumir uma dimensdo prescritiva do ato educativo, tende a valorizar, sobretudo, a
difusdo de informacdo e a aquisicdo de aptiddes especificas por parte dos alunos,
através da utilizacdo de metodologias “que se caracterizam pela sua sistematicidade
estandartizada e se polarizam, sobretudo, nos conteudos a aprender” (p.32). “Cria-se

assim um ambiente educativo que se desenvolve em funcdo de:

- Um clima de relacionamento pedagdgico subordinado a afirmagdo do
magistrocentrismo como modalidade reguladora do processo de reproducdo
do saber.

- Processos comunicativos através dos quais se configura um espago
estratégico fundamental, onde a difusdo de informagdo adquire maior
importancia que a comunicagdo entre os atores em presenca.

- Adocdo de mecanismos de regulagdo da aprendizagem e dos
comportamentos individuais e de grupo que patrocinam a interiorizacdo subtil
de representagGes, normas e valores sociais que traduzem a aprendizagem da
aceitacdo de um poder autocratico do espaco e do tempo pedagodgicos; da
gestdo socialmente seletiva dos curriculos formais; dos instrumentos e dos
mecanismos de avaliagdo normativa que se adotam ou do tipo de relagdo que
se mantém com a comunidade envolvente (Trindade, 1998, cit. por Trindade

& Cosme, 2010, p.32).

Trindade & Cosme (2010) citam Bruner (2000) ao referir que neste modelo
pedagdgico, o ato de ensinar é mais um ditado do que um didlogo. Acrescentam que
os professores expdem, apresentam alguns exemplos e por fim apresentam exercicios

para que os alunos possam aplicar a informag¢do adquirida. De acordo com estes
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autores, existe “a utilizacdo quase exclusiva dos manuais escolares, onde esta
informacdo se encontra organizada” (p.33).
Confirma-se o que Houssaye (2007) nos diz, € um ensino baseado nas perguntas e nas

respostas.

Eis-nos, deste modo, perante uma modalidade de intervengao educativa que tanto
permite sustentar a crenca de que basta ensinar bem para que alguém possa
aprender, como permite, igualmente, que aqueles que ensinam possam sentir-se
seguros sobre a tarefa que tém que concretizar, visto que se especifica de forma
aparentemente clara e inequivoca aquilo que se pretende que os alunos aprendam

(Trindade & Cosme, 2010, p.33).

Aqgui aparece uma associa¢do a primeira interpretacao da acdo de ensinar, referida no
ponto 1.2, onde Rolddo (2003) defende que muitos professores ainda se enquadram

neste contexto da instrugdo.

2) Juncdo entre os professores e os alunos — valoriza a relagdo entre o professor e o
aluno, essencial ao ato pedagdgico, salientando-se a formacao.

O processo “formar” tem origem na relacdo entre professores e alunos, ocupando o
saber o lugar do morto. Os dois primeiros referidos reclamam por outra dindmica e
recusam-se a relacionar com o saber, ou seja, ndo é o saber/conhecimento que realiza
0 questionamento, mas sim os sujeitos que exercem o protagonismo que lhes cabe e
guestionam, excluem, selecionam e apresentam outros saberes a serem articulados na
relagdo. Isto é visivel quando os professores reclamam por autoridade, quando os
alunos evidenciam dificuldades de aprendizagem ao longo do processo e também em
situagdes em que os alunos se recusam a relacionar com esse saber, trazendo para a

relagcdo outros saberes.

3) Articulacdo entre os alunos e o saber — o aluno constrdi a sua prépria aprendizagem
e os saberes adquirem sentido se ele os mobiliza sempre que necessario. O professor
assume um papel mais passivo, é organizador de situagbes de aprendizagem,

destacando-se assim o aprender.
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Aqui é o professor que ocupa o lugar do morto, o ato de aprender encontra-se mais

relacionado com o desenvolvimento de competéncias cognitivas e relacionais.

Deste modo, aprende-se quando somos estimulados a pensar e a aprender a
aprender, porque, nesta abordagem, é o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos e das
dinamicas enddgenas que |Ihe estdo subjacentes que poderdo garantir a ocorréncia das

aprendizagens (Trindade & Cosme, 2010, p.45).

Aprender, nesta perspetiva, adquire uma importancia decisiva e o desafio que se
coloca as escolas consiste, em larga medida, em constituir-se como um espago capaz
de promover e suscitar aprendizagens, o que obriga a que, nestes contextos, se deva
reconhecer os alunos, nas suas singularidades psicoldgicas, e as suas atividades como
os fatores pedagogicos nucleares a ter em conta no ambito das a¢des de carater

educativo que tém lugar nas escolas (Trindade & Cosme, 2010, p.46).

Segundo Ndévoa (1995), existem tendéncias que apontam para uma consolidacdo do
eixo saber-alunos, com os professores a ocuparem o lugar do morto, isto devido a

tecnologizacdo do ensino que conduziu ao eclipse dos professores.

2.3 As variaveis promotoras da aprendizagem
A figura que se segue, da autoria de Cabral (2014), pretende explicar que os projetos
gue tém como finalidade a reorganizagdo da gramatica escolar, no sentido de serem

promovidas aprendizagens nos alunos, sdo influenciados por vdrios dominios.
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Figura 4 — Modelo tedrico multifuncional de andlise (varidveis promotoras da aprendizagem)
(Fonte: Cabral, 2014)

Este & um recurso util e elucidativo das varidveis promotoras da aprendizagem, tanto a
um nivel mais macro, ou micro.

No campo A, aparecem as politicas educativas, podendo apresentar-se numa ldgica
top down, ou seja, prescritiva; ou bottom up, permitindo as escolas uma maior
capacidade de resolugdo dos seus problemas, tendo ambas reflexo nas praticas dos
professores. O campo B diz respeito a gramatica organizacional da escola, onde se
enquadram a racionalidade burocratica (cumprimento de normas), a racionalidade
neoinstitucional (legitimacdo da sua existéncia perante a sociedade) e a imagem da
escola como sistema debilmente articulado (valorizagdo da fragmentacdo e da falta de
comunica¢do em detrimento da articulagdo). Seguidamente, sobrevém a dimensdo C
gue incide sobre os dominios da relacdo pedagdgica, das estratégias de ensino, do
clima de aula e da avaliagdo, com grande influéncia nas praticas dos professores. Por
fim, surge a dimensdao D que diz respeito as proprias variaveis da sala de aula,

influenciadas por todas as outras mencionadas.
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Azevedo (2011) organiza as varidveis promotoras do sucesso escolar do seguinte
modo:
Individual Pedagégico/Didatico
- género/etnia - gestdo dasaladeaula
- desempenho escolar do aluno - relagdo professores —alunos
- dados psicoldgicos - organizagao curricular
- meio cultural familiar - metodologias de ensino e
- aspiragbes de educagdo e aprendizagem dominantes
trabalho - critérios de organizagdo das
- rede pessoal de relagdes turmas
- comportamento e assiduidade - praticas de avaliagdo
- atitude face a escola
- clima de escola - envolvimento da comunidade
- foco académico local na educagao
- projeto educativo de escola - composicao étnica da
- tipo de gestdao e dire¢do da populagdo
escola - nivel de escolaridade da
- funcionamento dos populagdo
departamentos e grupos - nivel de vida do municipio
disciplinares - articulagdo entre escolas e
- modalidades de acreditacao centros de formacgdao de niveis
- participacdo dos pais na escola diferentes
- oferta formativa da escola - politica educativa local e
- politica educativa da escola nacional
Institucional II Comunidade, familia e local
Sistema Educativo
- opgOes de politica educativa
- idade de inicio e termo da
escolaridade obrigatdria
- educacdo de adultos
- orientagao curricular
nacional
- acesso ao ensino superior
- modelo de financiamento
das escolas
Figura 5 — Dimens&es do (in)sucesso escolar de uma escola (Fonte: Azevedo, 2011)

Wang, Heartel & Walberg (1994), citados por Azevedo (2011), com base num estudo
de cerca de uma década, identificam os fatores que influenciam a aprendizagem e

colocam-nos por ordem de prioridade, destacando-se de seguida apenas alguns:

1 — Gest3o da turma/sala de aula
2 — Processos metacognitivos
3 — Processos cognitivos

4 — Meio social e apoio dos pais
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5 — Interagdes sociais entre os alunos e o professor
6 — Atributos sociais e comportamento

7 — Motivacgdes e atributos afetivos

8 — Os outros alunos

9 — Numero de horas de ensino

10 — Cultura da escola

11 — Cultura da aula/turma

12 — Clima da aula/turma

13 — Modo de ensinar na sala de aula

De acordo com os autores supramencionados, o desenvolvimento de acdes inerentes a
sala de aula tem grande influéncia sobre o sucesso escolar dos alunos. Neste dominio,
Cabral (2014) destaca a relacdo pedagdgica, as estratégias de ensino, o clima de aula e
a avaliacdo; Azevedo (2011) faz referéncia a gestdo da sala de aula, a relacdo entre
professores e alunos, a organizacdo curricular, as metodologias de ensino e de
aprendizagem, aos critérios de organizacdo das turmas e as praticas de avaliacdo.
Wang, Heartel & Walberg (1994), citados por Azevedo (2011) colocam por ordem de
prioridade os fatores que influenciam a aprendizagem e aparecem nos lugares mais
relevantes, nomeadamente entre os primeiros treze, a gestdao da turma/sala de aula,
as interagdes sociais entre os alunos e o professor, a cultura de escola, o modo de
ensinar na sala de aula, entre outros. Assim, o professor assume um papel
fundamental no desempenho dos alunos e consequentemente, na aprendizagem.
Perrenoud (2000) defende que os alunos sé aprendem se tiverem vontade de saber.
Cabe ao professor seduzir, encorajar e mobilizar os seus alunos através das suas
praticas. Arends (2008) partilha a mesma ideia de Perrenoud e reforca a importancia
do papel do professor na aprendizagem dos alunos. Arends introduz o conceito de
“professor eficaz” e refere que este tem as caracteristicas que se seguem:
- Tem qualidades pessoais que |lhe permitem desenvolver relagdes humanas
genuinas com os seus alunos, os pais e os colegas e cria salas de aula

democraticas e socialmente justas.
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- Tem uma disposicao positiva em relacdo ao conhecimento e domina pelo
menos trés bases do conhecimento abrangentes, relacionadas com a matéria
da disciplina, o desenvolvimento e a aprendizagem humana e, a pedagogia.

- Tem um repertério de praticas de ensino que estimulam a motivacdo dos
alunos e o envolvimento dos mesmos e consequentemente, uma melhoria dos
seus resultados.

- Tem uma disposicdo pessoal para a reflexdo e a resolucdo de problemas.
Considera a aprendizagem um processo ao longo da vida e consegue
diagnosticar situacOes e adaptar e utilizar o seu conhecimento profissional de

forma apropriada para favorecer a aprendizagem dos alunos.

Tal como se verifica acima, tendo em consideracao os contributos dos autores citados,
as praticas metodoldgicas tém consequéncias sobre as aprendizagens dos alunos.
Contudo, ndo aparecem ainda estudos com uma especificacdo das que predominam
no 12 ciclo do ensino basico, assim como o reflexo que as mesmas poderdo ter nas

aprendizagens dos alunos, sendo este o foco da presente dissertacao.
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CAPITULO IlI

As Culturas de Escola

Neste capitulo, faz-se referéncia aos efeitos que a cultura escolar tem sobre a cultura
de cada uma das escolas. S3do também abordados os reflexos que estas tém na cultura

profissional dos professores, assim como as repercussées em contexto de sala de aula.

3.1 O conceito de cultura de escola

No campo escolar, prevalece uma cultura prépria, tanto a um nivel macro como
micro, isto é, na dimensdao do sistema educativo e da escola, o que se reflete num
conjunto de praticas, valores e crencas, partilhados por aqueles que interagem nestes
ambitos.

Numa fase inicial, sera pertinente uma abordagem ao nivel macro, onde serd tratado o
conceito de cultura escolar. Barroso (2004) distingue diversas perspetivas quanto a
cultura escolar, entre as quais se enquadra a cultura de escola. Numa perspetiva
funcionalista, a instituicio educativa é um simples transmissor de uma cultura
produzida a um nivel exterior, ou seja, dos principios e das normas que o poder
politico determina. Neste contexto, Dominique (1995, cit. por Barroso, 2004) explica
cultura escolar como um conjunto de normas que definem saberes a ensinar e
condutas a inculcar, assim como um conjunto de praticas que conduzem a transmissao
desses saberes e a incorporagdo desses comportamentos e normas.

Num tom irdénico, Chervel (1998) faz uma observagdo sobre esta perspetiva

funcionalista da escola:

Como seria possivel que a escola ou a universidade tivessem a auddcia, sob o olhar do
publico e a autoridade do Grande Mestre, de ensinarem o falso, quando o verdadeiro
lhes era servido no prato pela prépria ciéncia? Como poderiam ensinar o inutil quando
a sociedade esperava que elas produzissem classes de alunos solidamente
preparados? Como poderiam deformar os espiritos, quando a sua tarefa era
exatamente o contrario, ou seja, dar as criangas e aos jovens que lhes sdo confiados,
uma formagdo geral preparatdria para o exercicio das fungbes que os esperam na

sociedade onde vao entrar? (cit. por Barroso, 2004, pp.3-4)
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Dando continuidade as perspetivas mencionadas acima, segue-se para uma dimensao
estruturalista, a cultura escolar surge a partir da forma escolar de educacdo , como o
plano de estudos, as disciplinas, o modo de organizacdo pedagdgica ou os meios
auxiliares de ensino. Por fim, a perspetiva interacionista, onde se insere a cultura de
escola, visto que se considera cada escola em particular.

Heargreaves (1992) sublinha que a cultura de escola define a realidade para todos os
gue trabalham numa organizacao social, funcionando como uma lente, através da qual
se vé o mundo. Este conceito, de acordo com Barroso (2004) recai sobre o ethos de
uma determinada escola, ou seja, os seus valores, crencas, ideologias, normas,
condutas, rotinas ou habitos.

As organizacGes educacionais, como afirma Brunet (1995, cit. por Carvalho, 2006),
apesar de estarem integradas num contexto mais amplo, produzem uma cultura
interna que as diferencia umas das outras.

Silva (2005, cit. por Carvalho, 2006) refere que quando sdao abordadas as questdes de
autonomia, administracdo e gestdo escolar, democratizacdo do ensino ou participacao
ativa da comunidade educativa, é necessario ponderar sobre como todas essas
dindmicas serdo enquadradas na cultura de cada uma das escolas. Nesta sequéncia,

Vifiao Frago (2001, cit. por Silva, 2006) esclarece-nos:

Esses modos de fazer e de pensar — mentalidade, atitudes, rituais, mitos, discursos,
acbes — amplamente compartilhados, assumidos, ndo postos em questdo e
interiorizados, servem a uns e a outros para desempenhar as suas tarefas didrias,
entender o mundo académico-educativo e fazer frente tanto as mudangas ou
reformas como as exigéncias de outros membros da instituicdo, de outros grupos e,

em especial, dos reformadores, gestores e inspetores (p.204).

Seguidamente, sao apresentadas duas tipologias de culturas de escola, embora
existam outras. A primeira, proposta por Stoll & Fink (1996), ilustra o contraste eficacia
versus ineficdcia e melhoria versus declinio, enquanto a outra, apresentada por
Hopkins & outros (1998), considera o binédmio eficacia versus ineficacia e dinamismo

versus estaticismo (cit. por Alaiz, 2003).

A tipificacdo proposta por Stoll & Fink (1996) permite olhar para a cultura da escola

segundo duas dimensdes: uma de eficacia-ineficacia e outra de melhoria-declinio.
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Segundo estas dimensdes, podem identificar-se cinco culturas de escola: as escolas em
movimento, as escolas em velocidade de cruzeiro, as escolas que se passeiam, as
escolas lutadoras e as escolas que estdo no fundo, cujos tracos dominantes se

descrevem e se sintetizam na figura que se segue.

Em melhoria Em declinio
Y Em movimento Em velocidade de cruzeiro
(S}
2
S3o eficazes e continuam em processo de | A sua eficacia deriva, em parte, da origem
melhoria continuo. socioecondémica dos seus alunos. Existe
uma certa inércia na sua atuacgdo que lhes
reduz o potencial de reagdo a mudanca.
Que se passeiam
S3o escolas médias quanto a eficacia.
Procuram alguma melhoria mas as suas
prioridades e os seus objetivos nem
Lutadoras sempre sao 0s mais pertinentes. Submersas
Estdo conscientes da sua ineficacia; | S3o ineficazes; os seus profissionais
procuram melhorar, mas nem sempre as | aceitam essa ineficacia como uma
N suas op¢oes sdo as mais adequadas. fatalidade e, por isso, ndo desenvolvem
% estratégias de melhoria.
o

Figura 6 — Tipologia de escolas eficazes e em melhoria  (Fonte: Alaiz, 2003, segundo Stoll & Fink, 1996)

Alaiz (2003), com suporte nas ideias de Stoll & Fink (1996), caracteriza as escolas

conforme a tipologia de cultura de escola onde se enquadram:

- As escolas em movimento - sdo escolas bastante eficazes, os seus profissionais
trabalham cooperativa e ativamente para responder aos desafios que lhes sdo
colocados e darem continuidade ao processo de desenvolvimento em que
estdo empenhadas. Elas sabem em que ponto estdo e para onde querem
seguir.

- As escolas em velocidade de cruzeiro - s3ao consideradas eficazes pelos
professores, pela comunidade e pela administracdo; parecem possuir muitas

das qualidades das escolas eficazes. Frequentemente situam-se e servem
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populacbes de elevado estatuto social; os seus alunos, em principio,
conseguem muitas vezes resultados elevados, independentemente da
qualidade de ensino. As listas ordenadas, baseadas nos resultados de provas
estandardizadas ou exames dao a aparéncia da sua eficacia; no entanto, se
esses resultados forem analisados, as suas inconsisténcias sdo evidenciadas. Se
estas escolas tiverem de ser eficazes para todos os alunos (isto é, se, de
repente, passassem a servir populacdes mais heterogéneas) provavelmente,
ficariam aquém das expetativas. S3o as escolas que pararam no seu processo
de desenvolvimento e crescimento, confiantes nas populagdes que servem.

- As escolas que se passeiam - nem sdo particularmente eficazes, nem
especialmente ineficazes. Elas procuram alguma melhoria, mas de forma
inadequada. Tém objetivos mal definidos e contraditérios que frustram muitos
esforcos de melhoria. Ndo aparecem nas listas ordenadas como desastres mas
o seu futuro estd pouco definido. Em muitos casos, sdao escolas a que se
poderia chamar médias. Necessitam de um estimulo ou apoio externo para
melhorarem.

- As escolas lutadoras - sdo ineficazes e tém consciéncia disso; gastam imensa
energia para melhorar mas nem sempre os seus esfor¢cos sao bem-sucedidos.
S3o escolas em que a acdo de agentes externos pode ser uma mais-valia
porque elas reconhecem que sdo ineficazes e sabem que necessitam de
melhorar.

- As escolas submersas - sdo escolas sem sucesso, portanto, ineficazes. Além
disso, os diferentes atores educativos, por indiferenga ou incapacidade, nao
preparam a melhoria. S3o escolas que evidenciam caracteristicas de ineficacia —
isolamento, culpa, perda de confianga, as quais sdo obstaculos a melhoria. Elas
situam-se muitas vezes em zonas de baixo estatuto socioeconémico, onde os
pais estdao ausentes; os professores atribuem o fracasso a auséncia dos pais ou
a impreparac¢ao dos alunos. Estas escolas necessitam dramaticamente de apoio

externo.

A seguinte tipologia, proposta por Hopkins & outros (1998), baseia-se na combinacao

de componentes opostas: por um lado, considera-se o bindmio eficacia/ineficacia e,
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por outro, o eixo dinamismo/estaticismo, a partir dos quais se caracterizam quatro
expressdes de cultura de escola. No entanto, mais do que quatro tipos antagdnicos de
culturas de escolas, esta tipologia sugere dois continuos: um da eficdcia a ineficacia
relacionado com os resultados e outro do dinamismo ao estaticismo, conforme ilustra

a figura que se segue.

PROCESSOS
Dindmica Estatica
o Em movimento Afamadas
(S}
2
S3ao eficazes. Combinam estabilidade e | Sdo eficazes. S3o procuradas por bons
B mudanga, revelando capacidade de | alunos, conhecedores do seu passado de
<o( adaptacdo ao contexto e a situagdes | sucesso. Revelam alguma resisténcia a
g novas mudanca.
é’ Que vagueiam Encalhadas
Sdo  escolas hiperativas, sempre | Sdo escolas sem sucesso. O isolamento
envolvidas em numerosos projetos; no | dos seus professores nao facilita qualquer
N . . ~ b .
] entanto, o seu dinamismo ndo se traduz | mudanga conducente a melhoria;
@ nos resultados. descrentes da capacidade de alterar o seu
o .
= “destino”.

Figura 7 — Tipologia de escolas (Fonte: Alaiz, 2003, segundo Hopkins & outros, 1998)

Com suporte nos autores supramencionados, Alaiz (2003) caracteriza as diferentes

tipologias de escolas:

- As escolas em movimento — sdo o tipo ideal de escola ativa, que combina de
modo ideal mudanga e estabilidade. Internamente sao escolas relativamente
calmas, com capacidade de adaptagao ao meio. Elas adaptam as suas
estruturas a cultura e tradicdes do contexto. Estas sdo escolas onde existe
melhoria eficaz.

- As escolas afamadas — parecem viver dos seus resultados anteriores. Sao
muitas vezes as escolas tradicionais, com histdria, que conseguiram resultados
brilhantes no passado mas que apresentam algumas resisténcias a mudanca.

- As escolas que vagueiam - possuem larga experiéncia de inovagdes. Aparentam

viverem grandes mudangas mas o seu pessoal apresenta-se exausto e
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segmentado. Revelam falta de objetivos claros, por vezes resultados da
discordancia acerca das finalidades da escola entre os diferentes grupos, que
prosseguem, separadamente os seus proprios objetivos. Sdo escolas que
podem ser consideradas hiperativas, mas em que o seu trabalho ndo se reflete
nos resultados desejados.

- As escolas encalhadas - sd3o escolas sem sucesso, onde os professores
trabalham isoladamente. As expetativas sdo baixas e o fracasso é justificado
pelas condi¢Bes externas desfavoraveis. Existe um sentimento de descrenga

face a mudanca.

No dominio de cada cultura, emergem as subculturas préprias de grupos mais
reduzidos que integram cada uma das escolas, tais como os professores, os
departamentos curriculares, entre outros. Seguidamente, sera tratada a cultura
profissional dos professores, com marcas evidentes do modelo de organizacdo escolar

gue se encontra instituido, assim como da cultura de escola.

3.2 A cultura profissional dos professores

O conceito de cultura profissional dos professores, segundo Fialho & Sarroeira (2012)
esta relacionado com a forma como os professores desenvolvem o seu trabalho na e
para a escola. Neste sentido, referimo-nos a um modo de relagdao que se traduz nas
praticas que utilizam, nas crengas a que estao subjacentes a sua forma de entender o
trabalho realizado e que realizam, assim como nas rotinas que os motivam nas
atuagbes com a escola, com os outros professores e naturalmente com os alunos.

A cultura profissional dos professores caracteriza-se pelo trabalho individualista que o
professor tem vindo a desenvolver ao longo dos anos, ndo surgindo a partilha com os
colegas, o que opera como um impedimento a inovacao das suas praticas. Varios
autores ja se debrucaram sobre este assunto, no sentido de alertar para a necessidade
de inovagdo, numa primeira fase, no modelo de organizacdo escolar e
consequentemente, no trabalho dos professores.

Guerra (2001) corrobora com Hargreaves (1992), quando o cita no seu livro A escola
que aprende, referindo que a balcaniza¢ao das escolas é um dos males mais graves que

as afeta. A balcanizacdo é um impedimento a aprendizagem, quando existe um
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conflito pouco se aprende porque as atitudes sdo de desagregacdo. Guerra faz
referéncia a Hargreaves, quando refere que as culturas balcanizadas, ou seja, aquelas
em que os grupos sao fechados e os comportamentos individualistas, apresentam
algumas particularidades como a permeabilidade reduzida: os subgrupos de
professores estdo fortemente isolados; permanéncia duradoura: esses grupos
perpetuam-se no tempo, eles ndo sdo professores, sdo professores de quimica;
identificacdo pessoal: a socializacdo nas areas do conhecimento ou noutros subgrupos
marca a identidade dos professores.

Para Hargreaves, as estruturas balcanizadas ndo permitem a ligacdo entre trés
aspetos: os recursos humanos necessarios a criagao de uma aprendizagem flexivel nos
alunos, o crescimento profissional continuo do pessoal docente e a capacidade de
resposta as mudancas das necessidades da comunidade. Para este autor, combater a
balcanizacdo ndo significa dissolver as disciplinas escolares, os departamentos
curriculares podem continuar a existir, mas nem sempre na sua forma atual. Para
combater esta cultura, recomenda que se crie um equilibrio entre as disciplinas, se siga
o modelo da “colagem cinética” ou “mosaico fluido” (em que a identidade dos
subgrupos e o facto de se pertencer a um deles ndo se torne numa situacdo fixa) e se
faca uma gestdo adequada das lutas em torno de conflitos e interesses.

Perrenoud (1994) aborda esta questdo e sublinha que o isolamento dos professores

resulta da for¢a dos sistemas educativos.

No mundo inteiro, na sua grande maioria, os professores trabalham cada um por si,
atras de portas fechadas, no ambiente insular e isolado da sua sala de aula. A maior
parte das escolas primarias, ainda hoje, funciona numa estrutura do tipo egg-crate-
like: salas de aula separadas que, tal como os ovos dispostos em caixas de cartdo que
os impedem de se entrechocarem, protegem os professores uns dos outros, mas
também os impedem de ver e de compreender o que os colegas fazem (Gather

Thurler, 1993b, citado por Perrenoud, 1994, p.224).

No que respeita ao 12 ciclo do ensino basico, Formosinho & outros (2015) acrescentam
gue para o isolamento dos professores contribuiu o exercicio da monodocéncia, onde
se entendeu uma pratica alicercada no reflgio da sua sala de aula, dos seus alunos,

dos seus manuais e da sua falta de competéncia multidisciplinar.
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Formosinho & outros (2015), na mesma linha de pensamento de Perrenoud (1994)

destacam que:

O modo tradicional de organizagdao do processo de ensino-aprendizagem alicer¢a a
ideia de ensino compartimentado ao longo do dia, fazendo atribuir um professor a um
grupo de alunos — a turma — que coloca num determinado espago escolar — a sala de
aula -, onde se transmitem blocos de conhecimentos perfeitamente delimitados nos
programas. Esta gramatica escolar privilegia um padrdo de trabalho individual e

isolado, deixando para as margens o trabalho colaborativo e solidario (p.14).

Formosinho & outros (2015) dizem-nos que o trabalho docente solitario

ajuda a manter intacto o patrimoénio da pedagogia transmissiva, porquanto, vivendo o
professor fechado na sala de aula, sem partilha ou didlogo com os pares, sem apoio
sustentado a um trabalho cooperativo e sem abertura a apoio externo, ele nao
consegue romper com o padrao tradicional de trabalho nem vislumbrar e vivenciar

modos alternativos de fazer pedagogia (p.105).

Nesta sequéncia, Novoa (1999) enaltece a necessidade de reinventar as praticas

associativas dos docentes.

A literatura sobre os professores tem vindo a produzir conceitos que aproximam esta
ideia (partilha, cooperacdo, equipas de trabalho, ensino por equipas, desenvolvimento
profissional, investigacdo-ac¢do colaborativa, regulacao coletiva das praticas, avaliagao
inter-pares, co-formacdo e tantos outros), mas é ainda longo o caminho a percorrer,
no plano do pensamento cientifico e na agdo concreta das escolas (Névoa, 1999, p.

19).

Em consonancia com os fundamentos acima apresentados, Rolddao (2006) frisa que os
professores precisam de aprender a trabalhar colaborativamente e que este trabalho
nao consiste apenas em darem-se bem, em partilharem os seus desconfortos diarios
ou em revelar dificuldades. Consiste, sim, em surgir um esfor¢co conjunto e articulado
para compreender e analisar o porqué de uma situacao problematica; em mobilizar
tudo o que cada um sabe, para colocar em comum na discussdo da situacao; em

levantar imprevistos problemas cuja solucdo é pesquisada e discutida por todos,
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dividindo tarefas, mas conjugando os resultados; em reconhecer os erros e o imediato
esforco coletivo para os superar com uma nova alternativa de acdo; em responsabilizar
cada um e todos nos falhancos e nos progressos, sem prejuizo dos contributos
especificos de cada um; e em centrar a acdo profissional no seu destinatario, o aluno.
Hargreaves (2001) refere que nas culturas de colaboracdo, as relacdes de trabalho,
exercidas pelos professores, podem ser classificadas como espontaneas, voluntdrias,
orientadas para o desenvolvimento, difundidas no tempo e no espago e imprevisiveis.
Quando espontaneas, as relacdes sdo sustentadas nas interacdes entre os préprios
profissionais e evoluem naturalmente, partindo da prépria comunidade docente e sdo
sustentadas por ela. As relacdes de trabalho em colaboracdo sdo voluntarias quando
resultam da prépria percecdo que os professores tém do seu valor, que é
consequéncia da sua experiéncia profissional, e sentem o trabalho em conjunto como
agradavel e produtivo. Nas relacGes de trabalho orientadas para o desenvolvimento,
os professores decidem as finalidades e as tarefas do seu trabalho em conjunto,
deixando de parte os propodsitos dos elementos externos. Quando estes tém de dar
resposta a “ordens externas, fazem-no seletivamente, baseando-se, enquanto
comunidade, na sua confianca profissional” (2001, p.216). As relacdes difundidas no
tempo e no espaco dependem de uma entidade que regula de forma clara essa
cultura de colaboragdo, resumindo-se a marcacdo de reunibes e a sessOes de
planificagdo que consistem em encontros informais. Estes encontros podem “assumir a
forma de palavras e olhares de passagem, elogios e agradecimentos, ofertas para troca
de turmas em ocasides dificeis, sugestOes a respeito de novas ideias, discussdes ou
encontros conjuntos com pais” (2001, p.216).

Por fim, nas relagGes imprevisiveis, os professores atuam com reserva, mas exercem
controlo sobre o que desenvolvem, transformando-se e as suas a¢ées em resultados
incertos e imprevisiveis.

Heargreaves considera que “as culturas de colaboragdao sdo incompativeis com
sistemas escolares nos quais as decisdes sobre o curriculo e a avaliagdo sao fortemente
centralizados” (2001, p.217).

Para além do individualismo que determina a profissdo docente, Guerra (2001)
acrescenta que a cultura profissional dos professores também se caracteriza pela

existéncia de rotinas e sublinha mesmo a dificuldade de rompimento com a mecanica
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ratificadora de procedimentos anteriores, ou seja, quase tudo se faz como em anos
antecedentes porque é mais comodo e seguro. Esta caracteristica, tal como as
referidas acima, também surge associada ao modelo de organizacdo escolar que
permanece inalterado, mesmo perante as evidentes mudancas que a sociedade tem

vindo a sofrer, nomeadamente no ambito da populacdo escolar.
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CAPITULO IV
A Organizagao do Trabalho na Sala de Aula
Neste ultimo capitulo do enquadramento tedrico-conceptual, é estabelecida uma
relacdo entre as praticas dos professores e o modelo de organizacdo escolar instituido.
Mesmo perante a heterogeneidade do publico escolar, este permanece inalterado
desde o tempo em que o ensino era dirigido a um grupo restrito e com caracteristicas

homogéneas.

4.1 Praticas subjugadas ao modelo de organizag¢do escolar
Tal como foi referido, a cultura profissional dos professores estabeleceu-se a partir do
modelo de organizacdo escolar fixado, fazendo com que as praticas dos professores se
mantivessem subjugadas a esse mesmo modelo. No ponto 1.3, “Problemas
emergentes da generalizacdo de uma escola de massas”, fez-se uma breve
contextualizacdo do modo como esta organizada a escola, tendo esta organizacdo sido
concebida no periodo da escola de elites. Neste ponto, importa aprofundar o
conhecimento sobre o modelo de organizacdo escolar estabelecido desde entdo, ainda

em funcionamento.

No século XXI, o sistema educativo portugués mantém vincado o formato escolar que
herdou do século XIX e é-lhe dificil desvincular-se dele ao nivel da organizagdo escolar
e do curriculo, metaforicamente designando por Jodo Formosinho (2007) Curriculo

uniforme pronto-a-vestir de tamanho unico (Formosinho & outros, 2015, p.62).

Na década de 70, a escola de massas refletiu-se num aumento significativo do nimero
de alunos, contudo, esta alteracdo quantitativa nao foi acompanhada de mudancas
qualitativas no dominio do sistema educativo, capazes de dar resposta aos novos
desafios resultantes da uma democratiza¢do da escola.
De acordo com Perrenoud (1994), a escola de massas trouxe as seguintes
consequéncias, ainda por resolver:

- Uma fragmentacdo do tempo de trabalho em unidades de quarenta a

cinquenta minutos que se sucedem sem sentido, numa ordem imutavel e sem
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relagdo com o ritmo dos processos intelectuais ou as necessidades e os

interesses das pessoas.

Dai decorre um perpétuo discurso em que se passa de alhos para bugalhos,
em que se despende uma energia imensa investida na gestdo das
transmissGes mentais (finalizar, esquecer, depois voltar a lembrar, reinvestir)
e materiais (colocar-se em fila, mudar de lugar, instalar-se, organizar-se):
vinte e trés dias por semana, a horas fixas, os alunos devem abandonar uma
determinada matéria e uma determinada atividade para se empenharem em
outra coisa completamente diferente; simultaneamente o professor deve
retomar uma atividade no ponto em que esta foi interrompida, um ou vdrios

dias antes (p.222).

Uma imagem rigida do conhecimento, como um conjunto de “gavetas
disciplinares.”

Uma marginalizacdo do desenvolvimento global e das aprendizagens
transversais: ninguém é responsavel, ninguém tem tempo disponivel para se
dedicar a isso, e o essencial torna-se secundario.

Uma rigidez das progressoes, associada tanto a axiomatica interna dos saberes
disciplinares como a necessidade de cumprir um programa sobrecarregado, em
poucas horas.

Uma pedagogia mais centrada nas nogdes e nos aspetos formais que na
atuacao do saber em situagdes de decisdao ou de resolugdo de problemas
concretos, muitas vezes de natureza interdisciplinar.

Uma auséncia permanente de sincronizagdo, por um lado, entre os tempos e os
cortes institucionais, e por outro, entre os ritmos e os movimentos dos
pensamentos e da aprendizagem; é impossivel comecar antes da hora,
continuar depois da hora, dar Matematica antes da hora de Alemao, relacionar
dois momentos vividos com professores diferentes; cada coisa no seu lugary(...)"

(Perrenoud, 1994, p.222).
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Nesta sequéncia, Candrio (2005) compara a escola a uma organizacdo “imutavel” e
parafraseia Barroso (1995, 1996), fazendo referéncia a organizacdo escolar constituida
a partir da classe, entendida como um grupo de alunos que recebe o mesmo ensino,
em simultdneo. “A homogeneidade da turma, em termos etdrios e de conhecimentos,
exprime um principio mais geral de homogeneidade que marca a organizacdo do
espaco, do tempo, dos saberes e que representa uma marca distintiva da escola”
(Barroso, 1995, 1996, cit. por Candrio, 2005, p.76).

Nesta mesma perspetiva, Alves (2003) sublinha que a escola é uma organizacdo
caracterizada pela compartimentacdo dos saberes a ensinar, pela fragmentacdo dos
espacos e tempos e pela escassa articulagdo curricular horizontal.

A gestdo burocratica, o ensinar a todos como se fossem um sé, contribuiram para que
os professores perpetuassem iguais modos de fazer pedagogia, nomeadamente a
homogeneizar as criancas e a uniformizar as suas praticas, num trabalho individual e
solitario (Barroso, 1998). Embora isolados nas suas turmas, os docentes realizam uma
tarefa comum: formar uma grande massa de alunos ao longo de um grande periodo de
tempo segundo standards gerais e programas comuns (Barroso, 1998).

Martins (2013), no seu artigo “Quando a escola deixar de ser uma fabrica de alunos”,
faz alusdo a Teodoro (2013) frisando que hoje se ensina o grupo e nao o individuo, o
gue, muitas vezes, leva a que alguns alunos ndo compreendam o que estd a ser
ensinado e percam o interesse.

Esta estruturacdo da escola, que apresenta caracteristicas de uniformizacdo e
segmentacdo tera com certeza implicagGes no trabalho dos professores, por exemplo
no que respeita a interpretacdao de um aluno médio, assim como a resisténcia a um
trabalho mais colaborativo.

Os professores, supostamente lideres nas suas salas de aula, habituaram-se a receber
orientacdes dos seus superiores e a viver de habitos e rotinas instalados nas suas
praticas, o que os impede de desenvolver e implementar a inovacdo na escola e
consequentemente, no trabalho com os seus alunos.

A premente diferenciacao pedagdgica e curricular parece ser adiada, o que surge como
consequéncia, confirmada pelos autores que se seguem, da “uniformizacdo das
normas, dos espacos, dos tempos, dos alunos, dos professores e dos saberes (...)"

(Barroso, 1993, cit. por Formosinho & Machado, 2012, p.40).
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Formosinho & Machado (2008) frisam que nas escolas portuguesas se vive uma
pedagogia burocrdtica, uma vez que sao elaboradas centralmente normas pedagdgicas
cuja aplicacdo se traduz na uniformidade e na impessoalidade dos seus atores,

aditando-se o principio que todas as criangas

independentemente dos seus interesses, necessidades e aptidGes , experiéncia escolar
e rendimento académico nas diversas disciplinas, terdo de se sujeitar

simultaneamente as mesmas disciplinas durante o mesmo periodo de tempo escolar

(p.9).

E o regresso (ou ndo abandono!) do saber livresco, dos métodos de ensino desligados
do real/social, da (in)compreens3o suportada na mera memorizagdo dos saberes, da
inexistente diferenciagdao curricular em sala de aula, permitindo o constante
esquecimento da individualidade da crianga e o parco refor¢o da sua autonomia

(Formosinho & outros, 2007, p.72).

O enraizamento de uma determinada pedagogia, designada por Formosinho &
Machado (2007) como “pedagogia 6tima”, é suportado pela permanéncia de um
“programa 6timo para todos os professores e alunos, numa duracdo de aula 6tima,
num tamanho de classe 6timo, numa estrutura da escola 6tima” (p.103).

Estes autores dizem-nos que ndo se pode pensar a inovagdo por decreto, tal como se
tem vindo a fazer, no topo inova-se e na base executa-se. Quando ocorrem mudangas
significativas, produzidas pelas minorias, raramente conseguem prevalecer as suas
ideias pedagdgicas, mantendo-se inalterada a imagem da pedagogia 6tima para todos,
por forga do sistema burocratico.

Neste sentido, Bruner (2000 cit. por Cosme & Trindade, 2010) diz-nos que a escola é
mais um ditado que um dialogo.

As infindas mudancgas ocorridas, curriculares e organizacionais, permitiram consolidar
uma gramatica escolar prdpria, assumida como natural por todos os agentes
implicados. Assim, temos uma imagem de ensino de onde se destacam as seguintes

caracteristicas organizacionais e estruturais:
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Alunos agrupados em turmas mais ou menos homogéneas segundo uma graduagdo
serial; um ou mais professores alocados a uma turma (professor generalista, no ensino
primario, e professor de matérias, no ensino pds-primario); a sala de aula como
espaco estruturado da atividade letiva; unidades temporais rigidamente estabelecidas
gue cadenciam o ritmo das atividades; saberes organizados em disciplinas escolares,
que sdo as referéncias estruturantes do ensino e do trabalho pedagdgico (Formosinho

& Machado, 2008, p.9).

Esta estrutura organizativa onde o saber pedagégico, centrado no adulto, se transmite
naturalmente para a crianca, transforma a escola numa maquina “fazedora de
criancas-modelo”, que funciona sustentada numa gramadtica escolar, centrada na
l6égica dos saberes, que subsiste e resiste a “légica dos conteldos, na erudicdo do
professor e no treino da crianca e tem como palavra-chave a disciplina, requerendo a
definicdo de instancias de orientacdo e de controle” (Formosinho & Machado, 2008,
p.9).

Relativamente a organizacdo do tempo escolar, a distribuicdo hordria em fracdes
exerce uma pressao sobre o desenvolvimento da aula.

“Muitas das boas intencdes podem fracassar se o tempo ndo for considerado uma
variavel nas maos dos professores, para utilizd-la conforme as necessidades
educacionais que se apresentem em cada momento” (Zabala, 1998, p.134).

Alves (2003) reforca que a organizagdo do tempo escolar é superiormente fixada, para
todas as escolas e todas as disciplinas. Esta pratica de segmentag¢do do tempo e das
disciplinas propicia um modo de trabalho pedagdgico do tipo expositivo em que o

aluno recebe as mensagens dadas pelo professor.

A distribuicdo interna das horas das disciplinas é também superiormente fixada,
considerando-se haver critérios racionais (ligados a especificidade dos contetdos, tipo
de trabalho pedagégico idealizado...) védlidos para todas as escolas e disciplinas. O
modo distributivo segue, norma geral, a unidade horaria (1+1+1) numa pratica de
fragmentacdo dos saberes que propicia um modo de trabalho pedagdgico de tipo
expositivo em que o aluno é o passivo receptor/consumidor de mensagens (Alves,

2003, p.37).
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Outra caracteristica presente na estrutura organizativa do ensino, de acordo com
Formosinho & Machado (2008), prende-se com a organizacdo espacial. As mesas
ordeiramente colocadas em filas verticais e cujos lugares sdo previamente pensados
mediante o tipo de aluno, a pensar na pedagogia transmissiva. Foi assim no passado e
continua a ser assim no presente. Porque obriga a crianca a manter-se isolada das
restantes e diretamente virada para quem ensina e para o quadro onde se regista a
informacdo a reter. A crianca, quando adulta, e em certos casos candidato a futuro
professor, “aprende que do aluno espera-se que esteja sentado, quieto e calado, que
ndo interaja com os pares, que esteja atento a licdo do professor e ao que é registado
no quadro, que se deixe orientar pelo professor e siga as suas instru¢des” (Formosinho
& Machado, 2008, p.9).

Neste seguimento, outros autores referem que a fonte principal do problema da
(in)disciplina nas escolas esta relacionada com a recompensa atribuida a quietude
fisica dos alunos, ao siléncio, a uniformidade rigida da postura e do movimento. A
funcdo do professor é manter os alunos a altura desses requisitos e punir os desvios
inevitaveis que acontecem” (Dewey, cit. por Arends, 2008, p.178).

Zabala (1998) frisa que a escola € um conjunto de unidades espaciais, as salas de aula,
e dentro dessas existe uma estrutura bastante similar: um conjunto de cadeiras e
mesas colocadas individualmente ou duas a duas, de frente para o quadro negro e
para a mesa do professor. Ele questiona-se se esta serd a mais adequada a
aprendizagem.

Se iniciarmos uma revisao histdrica, veremos que esta configuragdo nao surge por
acaso. A nossa tradicdo é herdada de um ensino centrado nos conteudos, com base
em modelos de comportamento rigidos e uniformizadores. O ensino de conteudos
através de estratégias de reproducdao comportava o uso de exposicdes gerais para
todo um grupo de alunos, esta era a disposicdo mais adequada. Ao mesmo tempo,
esta disposicdao contribuia para manter a ordem.

Para garantir que a transmissdo era eficaz, o professor situava-se num estrado, num
nivel superior uma vez que era o Unico detentor do saber.

A utilizacdo do espaco comeca a ser um problema quando o protagonista passa a ser o
aluno, o centro de atencao ja nao é o professor e o que escreve no quadro negro, mas

sim o que esta a acontecer no campo dos alunos. Zabala (1998) reforca a flexibilidade
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das mesas conforme as tarefas que os alunos estdo a realizar, destaca também a
necessidade dos alunos sairem da sala de aula para aprender.
As caracteristicas do referido modelo de organizacdo escolar conduz a que as escolas

se afirmem como

contextos onde de forma constante e sistemdtica se colocam perguntas, com a
particularidade das respostas ja serem previamente conhecidas. Por outro lado, e ao
contrario do que acontece em situagdes originadas por uma curiosidade legitima,
quem coloca as perguntas sdo (regra geral) aqueles (os professores) que ja sabem as
respostas. Estas pré-existem as questdes e correspondem a um conhecimento
produzido e importado do exterior da instituicdo escolar. Por outro lado ainda,
aqueles que antes de entrar na escola (as criangas) eram peritos em questionar
(frequentemente de forma embaragante) passam a ser desencorajados de o fazer e
convidados a aprender boas respostas, para questdes que, também com frequéncia,

ndo lhes interessam (Candrio, 1999, cit. por Cosme & Trindade, 2010, p.22).

Candrio (2005) acrescenta que na escola ainda predomina a memorizacdo, a
abordagem analitica, a penalizacdo do erro e a aprendizagem de respostas que
configuram um processo em que a aprendizagem é pensada com base na
desvalorizacdo da experiéncia dos aprendentes e na desvalorizacdo de atitudes de
pesquisa e de descoberta. Este autor frisa o seguinte: “o que esta em causa, na
organizacao do trabalho escolar, é substituir o critério de obrigacdo pelo de
necessidade, o constrangimento pela necessidade, a incompatibilidade pelo
entendimento, o enfado pelo prazer” (p. 72).

De acordo com os autores acima referidos, as aprendizagens dos alunos poderao estar
condicionadas pela prépria organizacao da escola que dificulta o papel do professor,
levando-o a interpretar a turma como um grupo de alunos e a nao permitir o
reconhecimento da individualidade de cada um.

Rolddo (2000) acrescenta que o modo como a escola estd organizada ndo permite aos
professores pensarem sobre as suas a¢des na sala de aula, o que contribui para que
nao se debrucem sobre uma relacdo entre as suas praticas e o desempenho dos

alunos.
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E raro, rarissimo, em caracterizaces de problemas de insucesso, em caracterizagdes
de situagdes de dificuldade nas escolas, haver uma referéncia ao essencial: as praticas
dos professores, como é que sdo? Como é que se ensina? (...) Como é que a pratica da
docéncia se exerce, que metodologias sdo usadas? Quantas vezes é que o professor
diversifica a forma de abordar um assunto, de organizar as estratégias de acordo com
as situagGes diferentes dos alunos, para que eles aprendam todos, e ndo para que uns

aprendam mais e outros menos? (Roldado, 2000, p.23)

4.2 A lideranga com reflexos na sala de aula

Estando os professores ainda subordinados a este modelo de organizacao escolar que
se encontra desajustado face a situacdo atual, a lideranca, tanto de topo como
intermédia, assume um papel fundamental na vida organizacional da escola. Alves
(2003) afirma que “no caso especifico das escolas, julgamos mesmo ser possivel haver
uma significativa relacdo causal entre o fator lideranca e os demais fatores
organizacionais” (p.45).

Costa (2011) refere que a lideranca é a acdao que assegura a conducdo do grupo na
direcdo prevista. Sublinha que o lider é aquele que corporiza a liderancga, que aponta o
caminho, que cria e reforca o espirito do grupo, que salvaguarda a motivagdo e a
unidade na ac¢do de todos os elementos.

Na mesma linha de pensamento, encontram-se Vicente (2004) e Elias (2008).

Os lideres inovam, centram-se nas pessoas, inspiram confianga, tém visdo a longo
prazo, implicam as pessoas e integram informacdo. Assim, o lider tem como fungdes:
revitalizar a organizagdo, criar novas visdes, mobilizar o compromisso com as novas

visBes e definir a necessidade de mudanga (cit. por Costa & Trigo, 2008, p.570).

Elias (cit. por Costa & Trigo, 2008) com apoio nos trabalhos de Kouzes e Posner (1990),
diz-nos que a esséncia do processo de lideranca nas organizagGes consiste na
capacidade que alguém demonstra em levar os outros a quererem aderir a
determinado projeto e a quererem concretizar determinado conjunto de objetivos.

Na perspetiva de Kurt Lewin (1930), a lideranca pode assumir diferentes estilos:
autocratica — o lider centraliza o poder e mantém o controle de tudo; liberal ou laisser-

faire — o lider deixa a situacao desenvolver-se sem intervir, a menos que lhe pecam;
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democrdtica — o lider encoraja a participacdo e funciona como um facilitador,
coordenando as atividades e sugerindo ideias (cit. por Andrade, 2010).

Bass (1988) sugere uma distin¢cdo entre lideranca transacional e transformacional. A
primeira diz respeito ao que se espera dos professores e alunos, tendo em vista a
satisfacdo de necessidades de modo a que os objetivos definidos sejam atingidos,
através de recompensas pelo esforco realizado ou de penalizacdes face a ndo
consecucdo de objetivos. No campo oposto, encontra-se a lideranga transformacional
gue tem como finalidade que todos os seus seguidores sejam também lideres,
motivando-os de modo a que facam mais e melhor, aumentando assim o nivel de
confianca dos mesmos (cit. por Alves, 2010).

Segundo Alves (2011a), a lideranga transformacional é a forca que ilumina a visdo,
cativa, suscita, move e (se) compromete na acdo. Com suporte nos contributos de
Hopkins (2007), acrescenta que para que este sistema de lideranca seja eficaz ha que
conjugar quatro verbos:

- Promover uma aprendizagem personalizada, uma vez que ha que enterrar o
mito de que é possivel ensinar a todos como se fossem um so.

- Incentivar um ensino marcado por uma ética profissional que ndo espera
orientacdes superiores, que tem como dever fundamental fazer aprender
todos os alunos.

- Criar e desenvolver redes de colaboragdo entre os profissionais de docéncia
porque os desafios da aprendizagem exigem a inteligéncia coletiva em agdo.

- Prestar contas de forma inteligente, de modo a que ndo se caia na ilusdo das
aparéncias burocraticas, mas sim que se mostre o caminho da melhoria dos

processos e dos resultados (cit. por Alves, 2011a).

Deste modo, a liderangca transformacional é tida como fundamental no
desenvolvimento profissional e organizacional dos processos que compdem uma
escola.

Tendo como suporte os contributos acima referenciados, independentemente do tipo
de liderancga, esta tera efeitos na sala de aula, nomeadamente no trabalho dos

professores e logo, nas aprendizagens dos alunos.
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Cabral (2014) centra-se nas razbes que, de acordo com a investigacdo, podem levar os
professores a aderir voluntariamente a uma causa comum e consequentemente, a
alterar as suas praticas. “Parece, entdo, haver uma série de caracteristicas dos lideres
gue sdo capazes de criar empatia nos liderados e, por conseguinte, tornar possivel a
adesdo voluntaria a uma causa comum, objetivo Ultimo de uma lideranca de sucesso”
(Cabral, 2014, p.214).

A autora cita Greenfield (1995) e diz-nos que a principal razdo para a livre adesdo
prende-se com as qualidades que os outros reconhecem no lider. Estas qualidades
residem essencialmente na capacidade de contribuir para a identificacdo e resolucao
de problemas, na empatia, na autenticidade, na capacidade de escutar os outros e de
clarificar expetativas, na ética da responsabilidade e do compromisso, na
disponibilidade para partilhar poderes e na capacidade de relacionamento
interpessoal.

De acordo com a autora, a causa comum ¢é a aprendizagem de todos os alunos. Esta
faz referéncia ao trabalho de Leithwood e outros (2006) e esclarece-nos que a
lideranga escolar é o segundo fator que mais influencia as aprendizagens dos alunos,
sendo apenas ultrapassado pelas praticas de ensino em sala de aula. Uma das
explicagbes que os autores apresentam para esta constatacdao diz respeito ao
desenvolvimento das potencialidades que ja existem numa organizacdo, a partir de
uma lideranca eficaz.

Tendo em consideragdo o exposto, surge um dilema entre a escola burocratica e a
escola democratica. A escola como democracia, segundo Martinez (1974) caracteriza-
-se pelo agrupamento flexivel de alunos, pela atuacao ativa das equipas docentes, pela
planificacdo das atividades de orientagao, pelo diagndstico e progndstico escolar, pela
avaliagdo continua e pela autoavaliacdo por parte dos estudantes.

O trabalho na escola desenvolve-se em torno de um curriculo uniforme,
independentemente das caracteristicas dos alunos. Emerge aqui uma contradicao,
uma vez que as escolas democraticas deveriam valorizar a especificidade de cada um
dos alunos, em vez de os formatar. E também aqui que reside o desafio dos lideres
educacionais, na tentativa de inovacao, tendo como limite as inumeras indicacdes

provenientes do Ministério da Educacao e Ciéncia.
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Esta andlise é reforcada por Formosinho & Machado (2012) quando salientam que a
concecao burocratica da escola faz dela uma “empresa de producao”, uma vez que se
perspetivam os produtos alcancados, a economia de processos através de solucdes
padronizadas e da selecdo das pessoas certas para os lugares certos, em funcdo da
especializacdo do trabalhador.

Costa (2011) acrescenta que o ensino se tornou cada vez mais formal e administrativo,
e é muitas vezes concebido a maneira da industria transformadora ou dos servicos,
cujo objetivo é fornecer um produto.

Alguns autores frisam que as evidéncias da burocracia, instaladas no nosso modelo de
organizacao escolar, poderdo ser contornadas através do compromisso dos elementos
da comunidade educativa, numa perspetiva de alcance das metas delineadas, préprias
de cada uma das escolas. Costa & Trigo citam Chiavenatto (1999): “hoje ndo se
controlam mais as pessoas através de regras burocraticas e hierarquia de comando,

mas por meio de compromisso com a visdo e os valores compartilhados” (p. 566).

4.3 Manuais escolares como estratégias de ensino?

Segundo Rolddo (2009), a estratégia de ensino, durante muitos anos, foi traduzida nas
atividades, nas tarefas que surgiam nas planificacGes e na avaliacdo. De acordo com a
autora, com suporte em investigacdes de Rodrigues e Esteves (2003) e Rolddo &
outros (2009), verifica-se “um certo esvaziamento do conceito de estratégia no sentido
de competéncia profissional prépria do professor, que aqui lhe atribuimos, em favor
da sua assimilagdo a realizagao sequencial de um conjunto de atividades” (p.29).
Retomamos aqui o significado da acdo de ensinar, ja abordado anteriormente:
“Ensinar entende-se como desenvolver uma ac¢do especializada, fundada em
conhecimento préprio, que consiste em fazer com que alguém aprenda alguma coisa,
gue se pretende e se considera necessaria” ( Rolddo, 2009, p.18). Tendo por base esta
definicdo, a estratégia assume uma importante relevancia: “a estratégia significa uma
concecao global, intencional e organizada, de uma ag¢ao ou conjunto de a¢des tendo
em vista a consecucdo das finalidades de aprendizagem visadas” (p.68).

A mesma autora esclarece-nos que 0s manuais escolares contribuem para que o
professor ndo dé a devida importancia a definicdo de uma estratégia. Acrescenta que

o mercado de manuais pretende aumentar as vendas e “investe em servir aos clientes
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professores estratégias pré-fabricadas e descontextualizadas, tdo detalhadas quanto
possivel — que obtém a preferéncia facil dos compradores” (p.28). Acrescenta que este

poderoso efeito de mercado

tem vindo a desvalorizar a competéncia docente de ensinar através de estratégias
adequadas, concebidas por cada professor, em cooperagdo com 0s seus pares, e
fundamentadas no seu saber profissional, face as situagGes concretas da sua realidade

(p.28).

O manual se destina-se essencialmente ao aluno e ndo ao professor, quando tal ndo
acontece, inverte-se a légica da autonomia profissional docente e uniformizam-se as
praticas de ensino perante uma diversidade de alunos. A autora defende ainda que os
manuais deveriam ser bancos de recursos diversificados, atualizados e cientificamente
seguros, que o professor possa usar por escolha, selecdo, organizacdo diversa nas suas
situacdes de ensino.

Quanto ao uso do manual na acdo do professor, alguns autores referem que os
professores expdem as suas teorias, ilustram-nas com alguns exemplos e propdem
exercicios para os alunos aplicarem o que aprenderam. Dai a “utilizacdo quase que
exclusiva dos manuais escolares onde esta informacdo se encontra organizada, de
forma a ser objeto do tipo de utilizacdo pedagdgica que acabamos de descrever”
(Cosme & Trindade, 2010, p.33).

Morgado (2004) frisa que o manual escolar é visto como um auxiliar das aprendizagens
dos alunos e é também idealizado como possivel instrumento de apoio na agao
pedagdgica dos professores. Em conformidade com Cosme e Trindade, diz-nos que a
pratica tem demonstrado que os manuais escolares tém servido como auténticos
“guias do professor”, o que se traduz numa situagao preocupante, uma vez que “ao
assumirem um papel central na planificacdao e no desenvolvimento do ensino por parte
do professor, os manuais constituem um poderoso fator de desprofissionalizagao
docente” (p.994).

Com suporte nos trabalhos de Correia e Matos (2004), Morgado refere que as rela¢des
gue os professores tém estabelecido com os manuais contribuem para que estes

sejam “potenciais concorrentes” do seu trabalho, ou seja, muitos professores
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consignam aos manuais um papel fundamental na estruturacdo do seu préprio
trabalho.

Estes autores salientam que cabera aos professores o desenvolvimento de
capacidades de resisténcia e formas de atuacdo que ndo os deixem subordinados aos
manuais escolares, assumindo assim as responsabilidades curriculares que lhes estdo
consignadas legalmente, nomeadamente as que dizem respeito a construcdo dos
materiais curriculares que utiliza. Cabe entdo ao professor desenvolver acdes de modo

a que a sua autonomia profissional ndo seja hipotecada, sendo necessario recorrer a

uma diversidade de fontes para construcdo de recursos materiais.

4.4 A necessidade de mudanga em prol dos alunos
Segundo Formosinho & Machado (2007), em Portugal, ainda permanece arreigada a
ideia de uma “pedagogia 6tima”, tal como foi referido anteriormente. Ou seja, o
Estado implementou um Unico modo de assegurar a educacdo, determinando de
modo uniforme o que os alunos devem aprender e o que os professores devem
ensinar. Valorizando estes pressupostos, os autores defendem que a mudanca de
paradigma se revela fundamental, todavia, aditam que ndo fara sentido continuar a
pensar a inovacdo por decreto, os servicos centrais ndo podem manter o molde das
orientacdes nem os professores o da subordinacao.
Neste sentido, Carneiro (2011b) realga que hda a necessidade de mudancas qualitativas,
ou seja, de uma mudang¢a que ndo seja puramente “aditiva ou cumulativa” (cit. por
Alves, 2011b).
Nesta mesma perspetiva, Gomes (1977) sublinha o seguinte: “o enorme paradoxo que
nos condiciona é a radical ineficacia das mudancgas e das reformas sem a vontade e
sem o convencimento dos agentes implicados” (cit. por Guerra, 2001, p.78).
Alves (2011b) destaca a inadequacdo das referidas reformas e defende a necessidade
de uma mudanca que articule e mobilize recursos, que explicite metas, propdsitos,
vantagens e dificuldades, “pois nenhuma mudanca se mantém no engano de alma, na
manipula¢do e na encenacado.”
Neste seguimento, Candrio (2005) diz-nos que mais importante que uma imposicao de
mudancas pelo Estado estd o envolvimento dos professores e das escolas na sua

capacidade para recriar e retificar objetivos e modalidades de acdo. Fullan (2003)
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defende o mesmo ponto de vista e diz-nos que é dentro da comunidade educativa que
se devem fazer as mudancas necessdrias em prol da alteracdo, e ndo a partir de cima.
Bolivar (2006) destaca a importancia da “escola como unidade de mudanga”, refere
gue os préprios implicados devem procurar os objetivos de desenvolvimento e de
melhoria. EImore & Colbs (1996, cit. por Bolivar, 2006) apontam a necessidade de
partir das praticas docentes, para passar de seguida as mudancas estruturais, se forem
necessarias: “se estivermos de acordo em que o que pretendemos é melhorar
gualitativamente as praticas docentes, e sabemos o que é preciso para gerar estas
praticas, entdo poderemos criar as estruturas que possam apoiar esta aprendizagem e
a sua concretizagdo (p.12).

Esta mudanca a partir da escola e dos professores aparece ameacada pela cultura de
escola e pela cultura profissional dos docentes, uma vez que estas podem constituir
fortes resisténcias “porque os professores entendem a mudanga como um colocar em
causa as formas de trabalho instaladas e os direitos adquiridos” (Alaiz & outros, 2003,
cit. por Fialho & Sarroeira, 2012).

Barroso (1998) destaca também este entrave e aponta a necessidade de mudanca de
trés dimensdes estruturais da escola e da administracdo do sistema: mudar de uma
cultura da homogeneidade para uma cultura da diversidade, de subordinacdo para
autonomia e de isolamento para associacdo. De acordo com o autor, a resolucdo da
guestdao da homogeneizagao escolar passa por uma “alteragdo radical das estruturas”,
devendo esta “ser construida nas escolas pelos proprios professores e alunos”,
devendo a administragcao criar condi¢gGes para que tal possa acontecer (p.19).

Quanto a subordinacdo dos professores, exige um “projeto educativo de escola
assente em principios, valores e politicas que se aplicam na acdo educativa e
pedagdgica com os alunos” (p.23).

No que concerne ao isolamento dos professores, o autor reforca a necessidade de
partilha entre estes, tendo como fim um objetivo comum. De acordo com esta mesma
perspetiva encontram-se Fialho & Sarroeira (2012) ao referirem que a mudanca s6
surgira se os professores trabalharem colaborativamente, que o individualismo tem de
dar lugar a partilha em torno de um projeto comum: a melhoria das aprendizagens
dos alunos. Estes autores afirmam que a criacdo de uma cultura democratica nas

escolas funcionara como uma poderosa for¢a para a implementacdao das mudancgas e
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nesse sentido, é necessario: estimular os professores a refletir sobre a sua pratica,
reconhecer que estes se desenvolvem a ritmos diferentes, dar prioridade ao didlogo e
conversa entre 0os mesmos, promover a aprendizagem colaborativa entre docentes,
estabelecer relacionamentos pessoais sentidos e ver os professores como
supervisores, lideres da comunidade. No mesmo sentido, Canario (2005) refere que
deverd pensar-se na criacdo de processos de inovacdo continua apoiada na
criatividade dos professores e das escolas.

Barroso (1998) conclui que a formacdo deve fazer emergir “praticas alternativas” e,
acima de tudo, “dar seguranca as pessoas que encetam o processo de mudancga”,
salienta ainda a necessidade de criacdo de formas de sustentacdo das inovacdes que

esse processo implica (p.19).
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

CAPITULO V
Desenho Metodolégico
Este capitulo é dedicado ao desenho metodolégico, neste surgem a caracterizacdo do
contexto, a definicdo do problema, a apresentacdo das questdes de investigacdo e dos
objetivos, a identificacdo do tipo de estudo, a descricdo dos procedimentos iniciais e
do processo de recolha de dados, assim como o percurso feito no tratamento dos

mesmaos.

5.1 Caracterizagao do contexto
A presente investigacao foi desenvolvida num colégio privado, situado na cidade de
Lisboa. A freguesia onde estd integrado abrange uma area de 2102 km? e registava,
em 2011, uma populacdo absoluta de 8020 habitantes.
A escola encontra-se junto de uma zona residencial de urbanizacdo recente, habitada
por uma populacdo maioritariamente pertencente a classe média-alta e alta. No que
respeita a atividades econdmicas, destaca-se a presenca de escritdrios, de unidades
hospitalares, de embaixadas, escolas estatais e colégios particulares, uma ou outra
oficina ou fabrica artesanal e alguns estabelecimentos comerciais de maior superficie.
Nesta freguesia, existe uma grande densidade de espagos verdes como jardins e
parques, centros de lazer, museus e outras instituicdes culturais.
A populagdo escolar é constituida por 800 alunos. Esta ndao provém, maioritariamente,
do meio local onde o colégio estd situado, mas praticamente de toda a Area
Metropolitana de Lisboa.
No que se refere ao corpo docente, é composto por 62 professores, a maioria em
situacdo de exclusividade.?
De acordo com o Projeto Educativo, o colégio tem uma missdo que reside na
promocao continua da melhoria do ensino e da educacgao prestados, com reflexos no
sucesso escolar e educativo dos alunos, criando as bases para o desempenho de uma

cidadania ativa, consciente e interveniente, bem como na sua valorizacgdo como um

1 A informag&o referente a constituicdo da populacdo escolar e do corpo docente diz respeito ao ano
letivo 2014/2015.
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espaco privilegiado de fé, de cultura, de criatividade e de inovacdo, capaz de
responder a modernizacdo e as mudancas da sociedade em que vivemos.

Esta escola foi construida ha 57 anos, todavia, ha relativamente pouco tempo, foi alvo
de uma reestruturacdo fisica, o que a tornou num espaco mais apelativo para os
alunos e contribuiu para que os professores, na sua pratica, dispusessem de uma
diversidade de recursos, tais como quadros interativos e acesso a internet nas salas de
aula, sala de TIC, laboratério, centro de recursos, entre outros. Para além destes, o
colégio concilia outros recursos fisicos tais como o complexo gimnodesportivo e o
auditério.

Em todas as salas de aula do 12 ciclo do ensino basico, num total de 13, as mesas dos
alunos estdo posicionadas de modo a facilitar a partilha de ideias e o trabalho de
grupo, sendo esta uma sugestdo da Direcdo do colégio, no sentido de reforcar a
importancia da interajuda no processo de aprendizagem e paralelamente, valorizar o
paradigma da responsabilidade.

No que concerne aos resultados escolares, nos anos letivos de 2011/2012 a

2014/2015, estes poderdo ser ilustrados com suporte no quadro que se segue.

12 Ciclo 2°Ciclo 32 Ciclo

2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015

Média de

aproveitamento B SB* | SB* | SB* 3.9 40 | 395 | 39 3,6 3,8 3,9 3,9

Taxa de

retengdo (%) 0 0.3 0.7 0 1,76 | 0,5 1.1 1,2 | 2,21 0,5 0,6 2,1

Alunos
aprovados sem 95 97 97,4 99 91,2 95 89 85 77,3 89 85 87
niveis negativos
(%)

Quadro 1 — Resultados da avaliacdo interna do colégio em estudo

* Niveis de Aproveitamento: NS (Ndo Satisfaz), SP (Satisfaz Pouco), S (Satisfaz), SB (Satisfaz Bem), SMB
(Satisfaz Muito Bem), F (Fraco), Suf. (Suficiente), B (Bom) e MB (Muito Bom).

De um modo geral, a média de aproveitamento encontra-se no Bom/Satisfaz Bem no
12 ciclo, e nos 22 e 32 ciclos, muito préxima do nivel 4, sendo o valor mais baixo 3,6 e 0

mais elevado 4. Tendo em consideracdo os dois ultimos anos letivos representados, o

59



19 ciclo manteve o nivel Satisfaz Bem, o 22 ciclo regrediu ligeiramente na média de
aproveitamento (0,05%) e o 32 ciclo manteve. Quanto a taxa de retencdo, o valor mais
expressivo (2,21%) regista-se no ano letivo 2011/2012, no 32 ciclo e o mais baixo (0%)
nos anos letivos 2011/2012 e 2014/2015, no 12 ciclo.

A percentagem de alunos aprovados sem niveis negativos varia entre 77,3 (32 ciclo) e
99 (19 ciclo).

Tendo em consideracdo os resultados acima expostos, baseados na média de
aproveitamento, na taxa de retencao (%) e no nimero de alunos aprovados sem niveis
negativos (%), pode concluir-se que na escola em estudo, os valores de sucesso sdo
evidentes, ao contrario do que acontece com os de insucesso que sdao bastante
reduzidos.

Apbs a descricdo do contexto onde se desenvolveu o estudo, essencial a apreensdo de
significados pelo investigador e pelo leitor, passar-se-a a apresentacdo do problema

gue impulsionou o desenvolvimento do mesmo.

5.2 Problema
“Um problema de investigacdo é qualquer questdo para a qual ndo se conhece
resposta e se procura, pelo menos, uma solucdo, em qualquer dominio do
conhecimento (...) Um problema é relevante, em termos cientificos, se der resposta
aos objetivos a atingir com a investigacao, se a solu¢do trouxer beneficios para a
comunidade e se conduzir a constru¢dao de novo conhecimento” (Morais, 2015, pp.2-
3).
O problema de investigagao, neste estudo de caso, recai precisamente sobre o colégio
e o ciclo onde o investigador leciona, logo, espera-se que as conclusdes possam ser
Uteis num futuro préximo, numa perspetiva de melhoria.
O problema foi delineado e definido a partir de temas considerados de interesse,
nomeadamente as metodologias utilizadas pelos professores, a envolvéncia e a
aprendizagem dos alunos.
As praticas pedagédgicas dos docentes do 12 ciclo revelam-se fundamentais para
cimentar as aprendizagens dos alunos, por isso, importa conhecer os modos de ensinar

e de aprender, a disposicao espacial de alunos na sala de aula, assim como as relagdes
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pedagdgicas que estabelecem, procurando compreender os seus efeitos ao nivel da
implicacdo dos alunos e consequentemente, da promocdo das suas aprendizagens.
No ambito do 12 ciclo, estas realidades sdo desconhecidas, o que justifica o

desenvolvimento de uma investigacao do tipo naturalista.

5.3 Questodes de investigacdo e objetivos
O problema desdobrou-se em varias questdes que incitaram o desenvolvimento desta
investigacao:
- Que metodologias de ensino predominam no 12 ciclo?
- Quais as razdes que levam as professoras a adotar determinadas metodologias e
estratégias em detrimento de outras?
- Como se organiza o espaco de aprendizagem?
- Que evidéncias surgem relativamente ao grau de implicacdo dos alunos, na sala de
aula?
- Que efeitos tem a relacao pedagdgica no trabalho dos alunos?
- Como sdo vistas as praticas pedagogicas, pelos alunos, ao nivel da sua eficacia na
promocao do sucesso escolar?
- Quais os reflexos das referidas metodologias na implicacdo dos alunos e

consequentemente, nos resultados escolares?

Quanto aos objetivos que norteiam este estudo, inicialmente foram definidos os
seguintes, tendo um carater mais geral:

- Conhecer / descrever as metodologias usadas pelas professoras do 12 ciclo, mais
especificamente do 42 ano de escolaridade, no referido colégio.

- Relacionar as metodologias usadas pelas professoras, com o grau de implica¢dao dos

alunos e com os seus resultados escolares.

Tendo como finalidade a consecugdo dos objetivos acima referidos, surgiram outros
com um carater mais especifico, para uma melhor compreensao da realidade
estudada:

- Identificar as razdes que levam a escolha de determinadas praticas metodolégicas.

- Caracterizar a organizacao do espaco de aprendizagem.
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- Identificar evidéncias de envolvimento dos alunos, ou ndo, na sala de aula.
- Conhecer as representacdes dos alunos face as metodologias usadas pelas

professoras.

5.4 Tipo de estudo
A metodologia pode assumir-se como qualitativa, quantitativa ou mista, consoante a
natureza do problema que se pretende estudar. Comegcaremos por retratar as
caracteristicas de uma abordagem qualitativa, a luz de Bogdan & Biklen (1994):

- A fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal.

- Eumainvestigacdo descritiva, os dados recolhidos s3o em forma de palavras ou
imagens e ndo de numeros e os resultados escritos da investigacdo contém
citacGes feitas com base nos dados.

- Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos.

- Os mesmos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva, ou seja, ndo
recolhem dados para confirmar hipdteses construidas previamente, em vez
disso, as abstraces sdo construidas a medida que os dados recolhidos se vao
agrupando.

- O significado é de importancia vital, os investigadores estdao interessados no
modo como diferentes pessoas ddo sentido as suas vidas e estdo
continuamente a questionar os sujeitos de investigacdo com o objetivo de

perceber o modo como eles interpretam as suas experiéncias.

Num outro campo, encontra-se a pesquisa quantitativa que se preocupa em medir
(quantidade, frequéncia e intensidade) e em analisar as relagdes causais entre
variaveis (Terence & Filho, 2006).

Estes dois métodos podem combinar-se, desenvolvendo-se assim uma investigacao
mista, sendo esta apontada como positiva por alguns autores. Fragoso (2000) diz-nos
gue embora o paradigma qualitativo esteja a ganhar terreno em relagdo ao
guantitativo, um grande numero de autores chama a ateng¢do para as vantagens que

se podem obter com a combinacdo de métodos. Na mesma linha de pensamento,
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Patton (1990) afirma que uma forma de fazer um plano de investigacdo mais sdlido
consiste na triangulacdo, ou seja, na combinacdao de métodos de estudo.

Outros autores defendem que:

A triangulagdo de métodos refere-se a comparagdo de dados coletados por
abordagens quantitativas e qualitativas, ou seja, diz respeito a adotar métodos
diversos para a analise de uma Unica questdo ou objeto de estudo. Pode ser utilizada
com a combinagdo alternada ou a utilizagdo simultanea dos dois métodos para
responder a questdo de pesquisa. Portanto, as abordagens podem ser
complementares e adequadas para minimizar a subjetividade e aproximar o
pesquisador do objeto de estudo (...) (Godoy, 2005; Hayati; Karami; Slee, 2006; Patton,
2002, cit. por Terence & Filho, 2006, p.5).

Tendo em consideracdo o exposto, assim como o problema de investigacao, que reside
sobre o dominio das metodologias utilizadas pelos professores e sobre a implicacdo e
os resultados dos alunos, este estudo assume um carater misto, predominantemente
gualitativo, uma vez que tem uma breve abordagem quantitativa no tratamento das
grelhas de observacdo de aulas e dos planos de aula. A partir das grelhas, foram
contabilizadas as observacGes das varias metodologias no sentido de percebermos
guais as que se destacam na generalidade das 4 turmas em estudo e também, em cada
uma delas. Foram também contabilizados os momentos de comunicagdo/interagdo e
de bom clima de sala de aula, isto de modo a verificarmos o grau das evidéncias nestes
dominios. Quanto aos planos de aula, foi registado o nimero de horas destinado ao
desenvolvimento de atividades, com a finalidade de conhecermos as metodologias
planeadas pelas professoras, no quotidiano das suas praticas.

Assim, este estudo insere-se num quadro predominantemente qualitativo, naturalista,
uma vez que a investigacdo teve lugar nos locais onde espontaneamente se
verificaram os fendmenos essenciais ao desenrolar de todo o trabalho. Através de uma
visdo global do referido colégio, pretendeu-se conhecer as maneiras de agir das
professoras, em contexto de sala de aula. Neste sentido, os autores que se seguem
frisam a importancia da visdao naturalista: “Os naturalistas assumem a existéncia de

multiplas realidades as quais sdo em grande parte resultantes das constru¢des mentais
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das pessoas, sendo por isso inatingiveis e s6 podendo ser estudadas de forma holistica
e idiossincratica” (Guba & Lincoln, 1988, cit. por Gomes, 2004, p.172).

Enquadra-se num estudo de caso, sendo investigada a temdatica em analise “Modos de
Ensinar e de Aprender no 12 Ciclo”, a partir do seu contexto real, o supradito colégio
privado. Merriam (1988, cit. por Bogdan e Biklen, 1994) esclarece que “o estudo de
caso consiste na observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma Unica

fonte de documentos ou de um acontecimento especifico” (p.89).

5.5 Procedimentos iniciais

Apds a definicdo do problema e dos objetivos, de modo a dar inicio a esta investigacao,
no més de fevereiro de 2015, foi apresentada a Direcdo do colégio uma carta de
intencbes onde constam as caracteristicas gerais do estudo, tendo sido obtido um
parecer positivo. (Anexo 1) Seguidamente, no mesmo més, foi feito um contacto com
as professoras do 42 ano de escolaridade no sentido de as esclarecer também sobre o
trabalho, tendo as mesmas manifestado disponibilidade para colaborar.

No que respeita ao envolvimento dos alunos, também foi feito um pedido aos
Encarregados de Educacdo, nomeadamente no que se refere a participagdo no grupo
de discussdo focalizada, os quais ndo apresentaram quaisquer impedimentos. (Anexo
2)

Antes do processo de recolha de dados, foi elaborado o seguinte quadro onde
constam as questdes de investigacdo, e para cada uma delas, as técnicas e os

instrumentos de recolha de dados.
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Questoes de investigagao

Técnicas e instrumentos de recolha de dados

- Que metodologias de ensino
predominam no 12 Ciclo?

- Grupos de discussdo focalizada (alunos e professores)
- Observagdo

- Atas das reuniGes de Conselho de Docentes

- Planos de aula

- Grelhas de observagdo de aulas

- Transcrigdes das entrevistas (alunos e professores)

- Quais as razdoes que levam as
professoras a adotar determinadas
metodologias e estratégias em
detrimento de outras?

- Grupos de discussdo focalizada (professores)
- Atas das reunides de Conselho de Docentes
- Transcrigdes das entrevistas (professores)

- Como se organiza o espaco de
aprendizagem?

- Grupos de discussdo focalizada (alunos e professores)
- Observagao

- Grelhas de observagdo de aulas

- Transcrigdes das entrevistas (alunos e professores)

- Que evidéncias surgem
relativamente ao grau de implicagao
dos alunos, na sala de aula?

- Observagao
- Grelhas de observagdo de aulas

- Como sdo vistas as praticas
pedagdgicas, pelos alunos, ao nivel da
sua eficdcia na promog¢ao do sucesso
escolar?

- Grupos de discussdo focalizada (professores)
- Transcrigdes das entrevistas (alunos)

- Quais os reflexos das referidas
metodologias na implicagdo dos
alunos e consequentemente, nos
resultados escolares?

- Grupos de discussdo focalizada (alunos e professores)
- Observagao

- Grelhas de observagdo de aulas

- Balangos de final de periodo

- Registos de avaliacdo de final de periodo

- Transcrigdes das entrevistas (alunos e professores)

Quadro 2 —Técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados na investigacao

Foi também delineado um cronograma que contempla os objetivos a atingir, as

atividades a realizar ao longo do processo e a calendarizagao das mesmas.
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Objetivos

Atividades

Calendarizagao

- Aprofundar o conhecimento
sobre a tematica em estudo.

- Consulta de bibliografia

- dezembro de 2014
- janeiro de 2015

- Conhecer / descrever as
metodologias usadas pelas
professoras do 12 ciclo, mais
especificamente do 42 ano de
escolaridade.

- Observagdo de aulas
- Anélise de documentos
- Revisdo de literatura

- fevereiro de 2015

- Identificar as razdes que levam
a escolha de determinadas
praticas metodoldgicas.

- Observacgao de aulas

- Dinamizagdo do grupo de discussdo
focalizada (professores)

- Anadlise de documentos

- Revisao de literatura

- fevereiro de 2015

- Caracterizar a organizagao do
espaco de aprendizagem

- Observagao de aulas
- Revisao de literatura

- fevereiro e margo
de 2015

- Nomear evidéncias de
envolvimento dos alunos, ou
ndo, na sala de aula.

- Observacgao de aulas

- Elaboragdo e recolha dos pedidos de
autorizagdo aos encarregados de educagao
(grupos de discussao focalizada —alunos)

- Revisdo de literatura

- fevereiro e margo
de 2015

- Conhecer as representagdes
dos alunos face as metodologias
usadas pelos professores.

- Dinamiza¢do do grupo de discussdo
focalizada (alunos)
- Revisdo de literatura

-marco/abril de
2015

- Relacionar as metodologias
usadas pelos professores, com o
grau de implicagdo dos alunos e
com os seus resultados
escolares.

- Analise e interpretagdo dos dados obtidos
- Redacgao da dissertagao

- abril a junho de
2015

- Elaboragdo das conclusdes do estudo
- Redacgado da dissertacao

- junho a novembro
de 2015

- Entrega da dissertacdo

- janeiro de 2016

Quadro 3 — Cronograma da investigagao

5.6 Recolha de dados

O processo de recolha de dados tem como suporte uma amostra considerada pequena

e ndo representativa, todavia, potenciadora da definicdo de conclusdes inerentes a

este estudo; esta foi constituida por dois grupos, um de 4 professoras que lecionam o

qguarto ano de escolaridade e o outro de 72 alunos (23 de cada turma) que se

encontram nesse mesmo ano. A escolha deste ano de escolaridade prende-se com os

seguintes aspetos: os alunos revelam uma maior maturidade para participar numa

investigacdao, devido a sua faixa etaria, e todos mostraram disponibilidade para se

envolver num trabalho deste dominio que requer, entre outras solicitacdes, a

observagdo de aulas.
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A recolha de dados foi feita a partir do grupo de discussdo focalizada e da observacao
participante. A andlise de documentos também se revelou fundamental na

compreensao do objeto em estudo.

5.6.1 Grupo de discussao focalizada

“A técnica do grupo focal (focus group studies) consiste em envolver um grupo de
representantes de uma determinada populacdo na discussdo de um tema previamente
fixado, sob o controlo de um moderador que estimulard a interacdo e assegurara que a
discussdo ndo extravase do tema em foco. E no contexto da interacio que se espera
gue surjam as informacdes pretendidas” (Amado & Pereira, 2013, pp.225-226).

Foi realizado um grupo de discussdo focalizada com as 4 professoras do 42 ano de
escolaridade, com suporte num roteiro orientador. (Anexo 3) Este documento foi
elaborado a partir da definicdo de categorias e subcategorias, apresentadas no quadro
abaixo, que originaram as questdes, inicialmente com um carater mais geral, e depois,

mais especificas.

Categorias Subcategorias
1. Atitude perante a escola 1.1 Disposigao face a escola
2. Relagdo pedagdgica 2.1 Implica¢Ges da relagdo pedagdgica na aprendizagem

3.1 Praticas metodoldgicas usadas no dia a dia
3.2 Metodologias predominantes
3.3 Justificacdo das metodologias predominantes

3.4 Necessidade de alteragdo de metodologias

3.5 Metodologias adaptadas aos alunos

3. Praticas metodologicas 3.6 Reflexos das metodologias na implicacdo e na aprendizagem

3.7 Gestdo do espaco de aprendizagem
4.1 Identificagdo de obstaculos a aprendizagem

4. Obstaculos a aprendizagem 4.2 Relagdo entre a organizagdo interna da escola e os obstaculos
referidos
5.1 Regulacdo do processo de aprendizagem

5. Avaliagdo das aprendizagens | 5.2 Avaliacdo ao servico da aprendizagem

5.3 Avaliacdo — classificacdo ou formacgdo?

Quadro 4 — Categorias definidas no roteiro do grupo de discussado focalizada (professores)

De modo a obter também o contributo dos alunos sobre o assunto em estudo,
recorremos a dois grupos de discussado focalizada, cada um com sete alunos escolhidos

aleatoriamente entre as quatro turmas que participaram na investigacao. O roteiro
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orientador também foi desenhado a partir da definicdo de categorias e subcategorias,

expostas abaixo. (Anexo 4)

Categorias Subcategorias
1. Atitude perante a escola 1.1 Disposigdo face a escola
1.2 Efeitos das aprendizagens escolares na vida futura
2.1 Préticas metodoldgicas usadas no dia a dia
2.2 Metodologias preferidas dos alunos
2. Préticas metodoldgicas 2.3 Metodologias predominantes
2.4 Reflexos das metodologias na implicagdo e na aprendizagem
2.5 Gestdo do espago de aprendizagem
2.6 A aulaideal
3.1 Caracteristicas das professoras
3. Relagdo pedagodgica 3.2 Relacionamento professoras/alunos

3.3 ImplicagGes da relagdao pedagdgica na aprendizagem
4. Avaliagao das aprendizagens | 4.1 Justica na avaliagao
4.2 Regulagao do processo de aprendizagem

Quadro 5 — Categorias definidas no roteiro do grupo de discussado focalizada (alunos)

No inicio da conversa com os alunos, notou-se que queriam muito agradar ao
entrevistador, dando respostas que por vezes pareciam muito pouco espontaneas.
Todavia, com o desenrolar do tempo, comeg¢aram a envolver-se na temdtica,
revelaram-se sinceros e até interessados em debrugar-se mais sobre a mesma.

Estas entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas, na integra, de modo a

refletirem com exatiddo os discursos. (Anexos 6 e 7)

5.6.2 Observagao participante
Oliveira (2010) realca trés razdoes que podem levar um investigador a optar pela
observacdo: esta técnica possibilita ver o comportamento dos participantes e
descobrir novos aspetos; permite a utilizacgdo de um conjunto de outros métodos de
recolha de dados, providenciando evidéncias adicionais para triangulacdo; e é
apropriada para a pesquisa em sala de aula. Bogdan & Biklen (1994), no ambito dos
varios modelos de observagao, referem que nos estudos de caso, a melhor técnica de
recolha de dados consiste na observagdao participante. Estes contributos, aliados as
caracteristicas do estudo, contribuiram para que o investigador optasse por este tipo

de observacao.

68



No decorrer dos 22 e 32 periodos, foram observadas 16 aulas, de 60 minutos, 4 em
cada uma das turmas que participou no estudo, devidamente calendarizadas. Para tal,
utilizou-se como apoio uma grelha de observacao, focada nas praticas metodoldgicas

usadas pelas professoras. (Anexo 5)

5.6.3 Analise de documentos

Recolher dados através do estudo de documentos segue a mesma linha de
pensamento que observar ou entrevistar. E preciso termos a mente organizada e, no
entanto, aberta a pistas inesperadas (...) O documento pode ser analisado em busca
de frequéncias ou contingéncias, tais como com que frequéncia o sucesso escolar é

interpretado em termos de éxito do aluno (Stake, 2012, pp. 84-85).

Neste estudo, consideramos como documentos reunidos as atas das reunides de
Conselho de Docentes, os planos de aula, as grelhas de observacdao de aulas e os
balancos de final de periodo.

As atas das reunides de Conselho de Docentes foram sujeitas a uma anadlise de
conteudo, tendo surgido as seguintes categorias: problemas de aprendizagem,
problemas de comportamento e resultados das provas finais de ciclo. Os planos de
aula sdo praticamente idénticos entre as quatro turmas, o que fez com que emergisse
uma andlise apenas dos planos delineados para uma das turmas. Aqui foi contabilizado
o numero de horas destinadas ao desenvolvimento de atividades, de modo a
sabermos quais as predominantes e a que metodologias estao associadas, caso seja
visivel nas planificagdes. Quanto as grelhas de observacdo de aulas, foram
contabilizadas as metodologias observadas, na generalidade e em cada uma das
turmas. Os balancos de final de periodo permitiram fazer a caracterizagdo das turmas
e serdo utilizados na andlise dos dados.

Toda esta documentacao contém informacdes fulcrais a consecugao dos resultados e

das conclusoes.
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5.7 Tratamento de dados
Conforme as técnicas e os instrumentos utilizados, recorreu-se a métodos de andlise
de conteldo e de estatistica. Assim, os dados recolhidos através dos grupos de
discussdo focalizada e das atas de Conselho de Docentes foram sujeitos a analise de
conteudo, enquanto os obtidos a partir das grelhas de observacdo de aulas e dos

planos de aula foram alvo de tratamento estatistico.

5.7.1 Analise de conteudo

Wolcott (cit. por Vale, 2004) sublinha trés momentos fundamentais durante a analise
dos dados: descricdo, analise e interpretacdo. A descricdo diz respeito a escrita de
textos resultantes dos dados originais registados pelo investigador, a andlise é um
processo de organizacdo dos dados, onde se devem salientar os aspetos essenciais e
nomear os fatores chave e por fim, a interpretacao refere-se ao processo de obtencao
de significados e conclusGes a partir dos dados obtidos. Por sua vez, Bogdan & Biklen
(1994) dizem-nos que “a andlise envolve o trabalho com os dados, a sua organizacao,
divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de padres, descoberta dos
aspetos importantes e do que deve ser aprendido e a decisdo sobre o que vai ser
transmitido aos outros” (p. 205).

Tendo em consideragdo os trés momentos referidos por Wolcoot, e adequando-os a
presente investigacao, podemos referir que a descri¢do diz respeito a escrita de textos
resultantes das observagdes de aulas, dos grupos de discussao focalizada e da consulta
de alguns documentos; a andlise corresponde ao resumo, a estruturacdo de todas as
informacgdes reveladas pertinentes; e a interpretacdao serd obtida a partir de todo o
trabalho desenvolvido, através dos textos construidos.

Apds a transcricdo das entrevistas, com base nos objetivos da investigacdo e no
enquadramento tedrico, foram definidas categorias de modo a organizar os dados e
mais facilmente obter conclusGes. Bogdan & Biklen (1994) esclarecem-nos que as
categorias constituem um meio de classificar os dados descritivos recolhidos, de forma
a que o material contido num determinado tépico possa ser facilmente separado dos
outros dados. Neste seguimento, Hogenraad (1984, cit. por Vala, 1986) define uma
categoria como “um certo numero de sinais da linguagem que representa uma

variavel na teoria do analista. Neste sentido, uma categoria é habitualmente composta
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por um termo-chave que indica a significacdo central do conceito que se quer
aprender (...)" (p.111).

No processo de analise de conteudo do grupo de discussdo focalizada (professores)
surgiu uma categoria emergente, mais especificamente a 4, obstdculos ao
desenvolvimento de metodologias, que originou a subcategoria obstdculos face ao
trabalho de grupo, visto que as professoras, ao longo da conversa, sentiram a
necessidade de referir varias vezes que o trabalho de grupo tem alguns impedimentos.
(Anexo 8)

As categorias e subcategorias mobilizadas nessa andlise apresentam-se no quadro que

se segue.
Categorias Subcategorias
1. Atitude perante a escola 1.1 Disposi¢do face a escola
2. Relagdo pedagdgica 2.1 ImplicagGes da relagdao pedagdgica na aprendizagem

3.1 Praticas metodoldgicas usadas no dia a dia

3.2 Metodologias predominantes

3.3 Justificagdo das metodologias predominantes

3.4 Necessidade de alteragao de metodologias

3.5 Metodologias adaptadas aos alunos

3. Praticas metodoldgicas 3.6 Reflexos das metodologias na implicacdo e na aprendizagem
3.7 Gestdo do espacgo de aprendizagem

4. Obstaculos ao desenvolvimento | 4.1 Obstaculos face ao trabalho de grupo
de metodologias

5.1 Identificagdo de obstaculos a aprendizagem
5. Obstaculos a aprendizagem 5.2 Relagdo entre a organizagdo da escola e os obstaculos a
aprendizagem

6.1 Regulacdo do processo de aprendizagem
6.2 Avaliagdo ao servico da aprendizagem
6.3 Avaliagdo — classificagao ou formagao?
6. Avaliacdo das aprendizagens 6.4 Criticas a avaliacdo

Quadro 6 — Categorias e subcategorias para anadlise de conteldo do grupo de discussdao focalizada
(professores)

Também na analise de conteddo dos grupos de discussdo focalizada dos alunos
emergiram categorias e subcategorias emergentes:

4. Conceito de aprender (subcategoria - representacbes sobre a nocdo de aprender) —
no decurso do dialogo, alguns alunos mostraram-se pouco claros no que respeita ao
conceito de aprender, logo, sentiu-se a necessidade de explorag¢ao do significado desta

agao.
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5. A expressdo “dar matéria” (subcategoria — interpretacGes sobre a expressdo “dar
matéria”) — frequentemente, esta expressado foi usada pelos alunos, o que contribuiu
para que fosse alvo de interpretacao.

6. Obstaculos ao desenvolvimento de metodologias (subcategoria — obstaculos face ao
trabalho de grupo) — alguns alunos referiram que por varias vezes a professora optou
por ndo os deixar trabalhar em grupo, o que também foi motivo de troca de

impressdes. (Anexo 9)

Categorias Subcategorias

1. Atitude perante a escola 1.2 Disposigao face a escola
1.2 Efeitos das aprendizagens escolares na vida futura

2.1 Caracteristicas das professoras
2. Relagdo pedagdgica 2.2 Relacionamento professoras/alunos
2.3 ImplicagGes da relagdao pedagdgica na aprendizagem

3.1 Praticas metodoldgicas usadas no dia a dia

3.2 Metodologias preferidas dos alunos

3. Praticas metodoldgicas 3.3 Metodologias predominantes

3.4 Gestdo do espago de aprendizagem

3.5 Reflexos das metodologias na implicagao e na aprendizagem

3.6 A aula ideal
4. Conceito de aprender 4.1 Representagdes sobre a nogdo de aprender
5. A expressao “dar matéria” 5.1 InterpretagGes sobre a expressao “dar matéria”

6. Obstdaculos ao desenvolvimento | 6.1 Obstaculos face ao trabalho de grupo
de metodologias

7. Avaliacdo das aprendizagens 7.1 Justica na avaliacdo
7.2 Regulagdo do processo de aprendizagem

Quadro 7 — Categorias e subcategorias para analise de conteldo dos grupos de discussdo focalizada
(alunos)

Quanto as atas de Conselho de Docentes, foram analisadas 10, principalmente as que
tiveram como ordem de trabalhos a avaliagdo dos alunos do 42 ano, tivemos em
consideracdo apenas as intervencdes das professoras envolvidas e da psicéloga
escolar. (Anexo 10)

Na turma 3, a professora titular, devido a licenca de maternidade, foi substituida por

uma colega.
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Categorias Subcategorias

1.1 Nomeagdo de alunos com dificuldades de aprendizagem

1.2 Defini¢do e partilha de estratégias para superagdo dessas
1. Problemas de aprendizagem dificuldades

1.3 Justificagdes para as referidas dificuldades

1.4 Avaliagdo das estratégias definidas

2.1 Nomeagao de alunos com problemas de comportamento

2. Problemas de comportamento 2.2 Definigdo e partilha de estratégias para superagdo desses
problemas

2.3 JustificagGes para os problemas

3.1 Discrepancia de resultados nas disciplinas nucleares
(Portugués e Matematica)

3. Resultados das provas finais de 3.2 Definigdo e partilha de estratégias para melhoria dos
ciclo resultados

3.3 Justificagdes para os resultados obtidos

3.4 Avaliagdo das estratégias

Quadro 8 — Categorias e subcategorias para analise de contelddo das atas das reunides de Conselho de
Docentes

As categorias foram definidas a partir de temas que podem aproximar-se das praticas

metodoldgicas usadas pelas professoras.

5.7.2 Tratamento estatistico
Foram sujeitas a tratamento estatistico as planificacbes semanais e as grelhas de
observacdo de aulas.
O grupo de professoras do 42 ano reline quinzenalmente, tendo como objetivo, entre
outros, a elaboracdo de planificacbes semanais. Cada professora, conforme a
especificidade da sua turma, trabalha os contetudos definidos em conjunto.
A partir desses planos de aula, foi contabilizado o nimero de horas destinado a cada
atividade, nas aulas lecionadas pelas professoras titulares nas disciplinas de Portugués,
Matematica, Estudo do Meio e Expressdo Plastica. Nao foram registadas as horas
dedicadas a atividades alusivas as épocas festivas como o Magusto, a Festa de Natal,
entre outras.
Quanto a observacgdo de aulas, foram feitas 16 observagdes, 4 na sala de cada uma das
professoras envolvidas, decorreram de janeiro a abril e tiveram a dura¢do de uma

hora, cada uma.
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CAPITULO VI - Apresentagio e Discussdo dos Resultados

Neste capitulo, procederemos a apresentacdo e discussdo dos resultados a partir da

analise de dados recolhidos, organizados em categorias, tendo em consideracdo os

objetivos definidos com suporte no problema que impulsionou este trabalho de

investigacdo. Os resultados emergiram com base nessas categorias e também em

subcategorias, cuja organizacdo foi sustentada na dinamizacdo dos grupos de

discussdo focalizada, na observacdo de aulas, nos planos de aula e nos balancos de

final de periodo.

O quadro que se segue contempla as categorias e as fontes mobilizadas para a analise

de dados, funcionando como roteiro deste capitulo.

Categorias Subcategorias Fontes
1. Relagao 1.1 Caracteristicas das professoras segundo os alunos * Grupos de discussdo
pedagdgica 1.2 Relacionamento professoras/alunos focalizada — alunos
1.3 ImplicagGes da relagdo pedagdgica na aprendizagem | ¢ Grupos de discussdo

focalizada — professoras
* Grelhas de observacgao de
aulas

2. Praticas 2.1 Praticas metodoldgicas usadas no dia a dia * Grupos de discussdo

metodoldgicas

2.2 Metodologias preferidas dos alunos

2.3 Metodologias predominantes

2.4 Justificagdo das metodologias predominantes

2.5 Necessidade de alteragao de metodologias

2.6 Gestdo do espacgo de aprendizagem

2.7 Reflexos das metodologias na implicagdo e na
aprendizagem dos alunos

2.8 A aula ideal de acordo com os alunos

focalizada — alunos

* Grupos de discussdo
focalizada — professoras

* Planos de aula

* Grelhas de observagao de
aulas

* Balancos de final de
periodo

3. Obstaculos ao
desenvolvimento
de metodologias

3.1 Obstaculos face ao grupo de trabalho

* Grupos de discussdo
focalizada — alunos

* Grupos de discussdo
focalizada — professoras

4. Obstaculos a
aprendizagem

4.1 Identificacdo de obstaculos a aprendizagem
4.2 Relacdo entre a organizacdo da escola e os
obstdaculos a aprendizagem

* Grupos de discussdo
focalizada — professoras

5. Problemas de
aprendizagem

5.1 Nomeacdo de alunos com dificuldades de
aprendizagem

5.2 Definicdo e partilha de estratégias para superacdo
dessas dificuldades

5.3 JustificagGes para as referidas dificuldades

5.4 Avaliacdo das estratégias definidas

¢ Atas de Conselho de
Docentes

6. Problemas de
comportamento

6.1 Nomeacdo de alunos com problemas de
comportamento

6.2 Definicdo e partilha de estratégias para superagao
desses problemas

* Atas de Conselho de
Docentes

* Grupos de discussao
focalizada — professoras
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7. Avaliagao das 7.1 Justica na avaliagao * Grupos de discussdo

aprendizagens 7.2 Regulacdo do processo de aprendizagem focalizada — alunos
7.3 Avaliagdo ao servigo da aprendizagem * Grupos de discussdo
7.4 Criticas a avaliagdo focalizada — professoras
8. Resultados das | 8.1 Definicdo e partilha de estratégias para melhoria dos | ® Atas de Conselho de
provas finais de resultados Docentes
ciclo 8.2 Justificacbes para os resultados obtidos

8.3 Avaliacdo das estratégias implementadas

Quadro 9 - Categorias e fontes mobilizadas para a andlise de dados

6.1 Relagao pedagodgica
Tendo como recurso o desenvolvimento dos grupos de discussdo focalizada (alunos e
professoras), analisaremos as seguintes subcategorias: carateristicas das professoras
segundo os alunos, relacionamento professoras/alunos e implicagbes da relagdo
pedagdgica na aprendizagem. Neste percurso, tentaremos obter as respostas as

guestdes colocadas na fase inicial da presente investigacdo:

Que evidéncias surgem relativamente ao grau de implicacdo dos alunos, na sala
de aula?

- Que efeitos tem a relagdo pedagdgica no trabalho dos alunos?

6.1.1 Caracteristicas das professoras segundo os alunos

A maioria dos alunos participantes no grupo de discussao focalizada faz referéncia a
aspetos positivos no que respeita a caracterizagdo das suas professoras, considerando-
-as alegres, brincalhonas, amorosas, cuidadosas, pacientes, exigentes, empenhadas
e/ou organizadas. Algumas das intervengdes dos alunos, convocadas de seguida,
ilustram esta ideia:

“(...) acho que ela é cuidadosa porque ela também se preocupa sempre

connosco e quer que nds tenhamos boas notas e que nos portemos bem (...)

ela é amorosa naquilo que diz e gosta muito de nés.” C2

“(...) acho que ela é querida (...)” D4
Apenas um grupo de alunos, expressivamente da professora P3, frisa que esta se

mostra pouco disponivel e irritada, tem um ar muito sério, por vezes é ma e zanga-se.
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A opinido que se segue ¢é partilhada pela maioria dos alunos da turma 3,
representando assim o pensamento deste grupo: “A professora é um bocadinho
irritativa, parece que ndo tem muito tempo para tirar ddvidas.” B3
A professora P3 encontra-se a fazer uma substituicdo de uma outra professora titular,
podendo ainda ndo ter conseguido estabelecer uma relacdo com a turma, tendo este
impedimento reflexos sobre as aprendizagens, visto que os alunos ndo tém a
oportunidade de esclarecer as suas duvidas, tal como foi supramencionado, e como
reforca a seguinte citacdo de um deles: “As duvidas é sempre no final, no final, no
final, explico a seguir, quando chega a explicar.” B3
Esta ligacdo entre a relacdo pedagdgica, o envolvimento e a aprendizagem dos alunos
é abordada por varios autores, mencionados de seguida, que sustentam a afirmacao
explanada no pardgrafo anterior, no que respeita a professora e aos alunos da turma
3.
De acordo com Novoa (2009), um professor tem de evidenciar “tato pedagdgico”, ou
seja, tem de estabelecer uma relagdo harmoniosa com os alunos, sendo esta
fundamental no processo de ensino aprendizagem. Neste sentido, Cabral (2014) realca
também a importancia da relacdo pedagogica enquanto varidvel promotora da
aprendizagem, situando-a no campo dos fatores organizacionais, a par com as
estratégias de ensino, a avaliacdo e o clima de aula.
Assim, estes autores sublinham que a relagdo pedagdgica é uma varidvel do sucesso
escolar, o que é visivel nas seguintes afirmagdes dos alunos:
"Eu acho que a nossa professora é amorosa porque (...) ela estd sempre a
ajudar-nos (...)" A2
- “(...) quer puxar por nds, quer que nds tenhamos boas notas (...)” C1 “
- (...) sé que numa matéria sé podem por mais ou menos duas pessoas o dedo no
ar e a professora fica cansada.” C3
De acordo com as duas primeiras citagdes, parece ter-se estabelecido uma relagao
harmoniosa entre a professora e os alunos, e estes, ao terem a no¢ao que a professora
é “amorosa” e que se preocupa com os resultados escolares do seu grupo, estarao
mais disponiveis para a aprendizagem. Do lado oposto, encontra-se a ultima citacao,
ou seja, é provavel que a relagdo fragil entre a professora e os alunos, baseada

principalmente na escassa disponibilidade da mesma, tenha contribuido para que os
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alunos ndo coloqguem o dedo no ar, ndo participem e ndo se envolvam, uma vez que
sabem que ndo obterdo qualquer resposta.

Mais uma vez, recorremos a autores que amparam as conclusdes a que chegamos no
dominio da relacdo pedagdgica. Na mesma perspetiva dos contributos de Ndvoa
(2009) e Cabral (2014) acima mencionados, Azevedo (2011) destaca a relacdo entre os
professores e os alunos como varidvel promotora do sucesso escolar e Arends (2008)
conclui que o “professor eficaz”, entre outras caracteristicas, deve revelar qualidades

pessoais que lhe permitam estabelecer com os seus alunos relagdes genuinas.

6.1.2 Relacionamento professoras/alunos
No decurso da conversa que surgiu a partir do grupo de discussdo focalizada, quando
guestionados sobre este ponto, a grande maioria dos alunos destaca que a professora
nao se relaciona da mesma maneira com todos os elementos da turma. De um modo
geral, as opiniGes podem agrupar-se em dois campos distintos, apresentados de
seguida.
a) A professora relaciona-se melhor com os alunos que tém um bom
comportamento:
- “(...) normalmente os que se portam pior ou qualquer coisa do género, a
professora ndo tem, pronto, uma boa relagdo.” B1
- “(...) por exemplo, ha colegas meus que se portam bem e trata-os de maneira
diferente. Sim, fala mais calma [com os alunos que se portam melhor] e
quando pdem o dedo no ar a professora continua, responde e trata os outros
mais a bruta.” C3
b) A professora relaciona-se melhor com os alunos que tém grandes
potencialidades:
- “Os melhores alunos, eu acho que a professora se relaciona melhor com eles
do que com os maus alunos (...)” Al
- (...) os melhores alunos a professora relaciona-se melhor, isso é normalmente,
mas ha exce¢des.” Al
- “(...) a professora as vezes da-se melhor com os alunos que tém melhores notas

e que se portam melhor do que com os que sao piores. (...)"” B2
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- “(...) a professora as vezes passa-se com as pessoas que tém mais dificuldades
porque sdo muito simples, a professora farta-se de explicar e depois passa-se
mesmo.” D4
- “Fica mais entusiasmada com as duvidas [dos alunos com melhores resultados]
e ndo diz para meter os dedos para baixo.” C3
De acordo com os alunos, as professoras estabelecem uma melhor relagdo com
aqueles que ndo revelam problemas de comportamento e/ou que ndo apresentam
dificuldades de aprendizagem. Parece-nos contraditério em relagdo ao que foi
referenciado acima, nomeadamente no que respeita as turmas 1, 2 e 4, quando os
alunos nomearam caracteristicas inerentes as suas professoras. Embora os alunos
destas turmas mantenham uma boa relagcdo com as suas professoras, apercebem-se
gue estas ndo tém o mesmo relacionamento com todos, contudo, esta constatacao
ndo interfere no estabelecimento de uma relacdo positiva, talvez porque estes alunos
ndo tenham problemas de comportamento nem de aprendizagem e ndo sintam que a
professora os trata de modo diferente.
Ainda no que concerne a relacdo pedagdgica, um grupo significativo de alunos diz-nos
gue a professora diferencia a sua a¢do conforme a especificidade dos mesmos, tanto
no que respeita ao aproveitamento, como ao comportamento, o que nos pode levar a
concluir que a relacdo distinta para com alguns se pode confundir, do ponto de vista
dos alunos, com a diferenciacdo de estratégias, conforme consta nas seguintes
intervengoes:

“(...) por exemplo, com os que tém mais duvidas, manda-os ir mais vezes ao

quadro para eles aprenderem (...)” B1

- “(...) a professora também ndo tem a mesma relagdo com os colegas porque ha
colegas que tém piores notas e outros tém melhores e entdo as vezes a
professora dd mais as vezes de responder os que nunca costumam participar
ah... do que os outros e também os que tém piores notas, a professora da mais
vezes para responder do que os outros.” C2

Alguns alunos referem mesmo que nessa diferenciacdo, a professora apoia mais os
alunos que evidenciam dificuldades, deixando ao seu ritmo os que apresentam

grandes potencialidades:
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- “...) a professora chama mais vezes os alunos com mais dificuldades ah...
porque é para eles melhorarem, enquanto os que sao melhores deixa-os fazer
oresto.” B4

- “Eu também acho que seja melhor atender mais vezes os que tém dificuldade,
mas também ndo pode deixar os que sdo melhores para ultimo.” C4

De acordo com estas intervencoes, as professoras diferenciam apenas no que respeita
aos alunos que apresentam dificuldades, talvez na tentativa de homogeneizarem a
turma e trabalharem para o “aluno médio” Postic (1995).

Barroso (1998) sublinha que o ensinar a todos como se fossem um sé, contribuiu para
gue os professores fossem tentados a homogeneizar as criancas e a uniformizar as
suas praticas. Esta dificuldade no dominio da diferenciagdo tem origem na
“uniformizacdo das normas, dos espacos, dos tempos, dos alunos, dos professores e
dos saberes (...)”, imposta pelo modelo de organizacdo escolar (Barroso, 1993, cit. por
Formosinho & Machado, 2012, p.40). Na mesma perspetiva, Formosinho & outros
(2015) defendem que assistimos ao regresso (ou ndo abandono) do esquecimento da
individualidade da crianca.

Assim, no campo da diferenciacdo pedagdgica, ao apoiarem apenas os alunos com
dificuldades, podemos afirmar que nas praticas destas professoras ainda existem
marcas do modelo de organizacdo escolar instituido desde ha muito, embora ndo seja
de modo expressivo, visto que estas prestam um apoio mais individualizado aos alunos

gue evidenciam dificuldades.

6.1.3 Implicagdes da relagdao pedagdgica na aprendizagem
Os alunos envolvidos no grupo de discussao focalizada defendem dois pontos de vista
analisados de seguida. Um diz-nos que a relagdo harmoniosa entre professor e alunos
conduz a bons resultados:
- “...) eu acho que a relacdo entre o professor e o aluno é muito importante (...)
o professor sabe o que é que eu gosto e conhece o aluno, consegue, se ele nao
esta a perceber, arranjar uma maneira mais facil, mais ao nivel desse aluno ah,

para conseguir que ele compreenda (...)” A4
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“(...) se nds tivermos uma boa relagdo com a professora, vamo-nos esforcar
mais para que a professora seja feliz, ou seja, portamo-nos bem, temos
melhores notas (...)” C2
A outra perspetiva defende que uma relacdo pedagédgica fragil conduz a um fraco
desempenho dos alunos, como ilustram as afirmacdes que se seguem:

- “(...) se a relacdo nossa e da professora ndo for boa, por exemplo, nds
deixamos de gostar da escola e assim fazemos os trabalhos de ma vontade e
assim as vezes podemos ter as coisas erradas (...)” A2

- “(...) se o aluno ndo gostar da professora nem a professora gostar do aluno, se
calhar o aluno fica a ignorar a professora e depois ndo aprende a matéria.” D4

No que respeita as professoras, apenas referem que o cuidado, o interesse e a
disponibilidade para com os alunos sdo fatores favorecedores da aprendizagem.

Apesar dos alunos fazerem referéncia a possibilidade de existéncia de relagbes mais
frageis e do reflexo das mesmas na aprendizagem, as professoras nao levantam esta
eventualidade, quase como se afirmassem que a relacdo é positiva com todos os
alunos. Contudo, mais adiante, na conversa desenvolvida no grupo de discussdo
focalizada, mais especificamente na identificacdo de obstaculos a aprendizagem, uma
professora menciona essa possibilidade e refere o seguinte: “(...) as criancas se
estiverem confortaveis, se sentirem a vontade com o adulto com que estdo, vao ter
mais a vontade para colocar as suas duvidas, vao estar mais descontraidas, logo, a

partida, a relagao professor-aluno acaba por ser um facilitador (...)” P4
A partir das grelhas de observacdao de aulas, tendo em consideragdo o item “O

professor facilita um bom ambiente em sala de aula, favorecedor do envolvimento dos

alunos”, foi elaborado o gréafico que se segue.
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N2 de observagoes
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]

Nada evidente Algo evidente Bem evidente

Grau de evidéncia

Graéfico 1 — Clima de sala de aula (bom ambiente)

Na grelha de observacdao de aulas, foram definidos os seguintes exemplos de
evidéncias: a professora responde de bom grado as questdes/curiosidades dos alunos,
reforca-os positivamente, mostra boa disposicao e transmite-a ao grupo e estimula a
curiosidade e o gosto pela aprendizagem. Com base nestes exemplos que caracterizam
a categoria “Bem evidente”, foram sendo efetuados os registos nesta e nas outras
duas: “Nada evidente” e “Algo evidente.”

Em 7 das 16 observacdes efetuadas, ndo foi evidente um bom ambiente no que
respeita ao clima de sala de aula, em 6 foi algo evidente e em 3 foi bem evidente.
Apesar do “N3do evidente” se destacar, as marcas desse ambiente estdo presentes no
“Algo evidente” e no “Bem evidente”, o que totaliza a manifestacdao do referido
ambiente em 9 observag¢des. Assim, a caracteristica que intitula este grafico nao esta
presente em 7 observagoes e é visivel em 9.

As turmas 1 e 4 sdo responsaveis pelas 3 observa¢des onde foi bem evidente que as
professoras promovem esse bom ambiente.

Na maioria das observagdes realizadas na turma 3 e em algumas da turma 2, n3o se
verificou esse ambiente desejavel na sala de aula, talvez devido a necessidade que as
professoras manifestaram no controle da turma no ambito do comportamento. Esta
preocupacdo é manifestada por uma das professoras, aquando da dinamiza¢dao do
grupo de discussdo focalizada: “Acho que nds temos aqui um grande condicionante
gue é o comportamento dos alunos (...) P2

Quanto ao comportamento dos alunos, nas aulas observadas ndao foram detetadas

situacdes de indisciplina, apenas problemas relacionados com o envolvimento dos
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mesmos, podendo estes estar relacionados com as metodologias adotadas pelas
professoras, sendo este assunto abordado mais adiante, precisamente no ponto

dedicado as praticas metodoldgicas.

Também com suporte na grelha de observacdo aulas, mais especificamente no aspeto
“Os alunos revelam entusiasmo e vontade de aprender”, constata-se o que o grafico

exibe.

N2 de observagoes

Nada evidente Algo evidente Bem evidente

Grau de evidéncia

Gréfico 2 — Clima de sala de aula (entusiasmo e vontade de aprender)

A partir da definicdo das seguintes marcas do “Bem evidente”: os alunos participam
ativamente e com entusiasmo, colocam questdes pertinentes e contribuem para o
enriquecimento da aula, fazem intervengdes bem-sucedidas, foram sendo feitos os
registos nas trés categorias apresentadas.

O entusiasmo e a vontade de aprender ndao foram evidentes em 6 das observagdes
efetuadas, foram algo evidentes também em 6 e bem evidentes em 4.

Com base no mesmo raciocinio apresentado na exploracao do grafico 1, as evidéncias
manifestam-se em 10 observagdes e a auséncia de sinais de entusiasmo e vontade de
aprender dos alunos, em 6.

As 4 observa¢Oes onde os alunos manifestaram entusiasmo e vontade de aprender
foram efetuadas na turma 4. Esta constatacdo podera estar relacionada com a
expressividade do bom clima de aula confirmado anteriormente nesta turma, bem

como com a boa relagdo que os alunos deste mesmo grupo tém com a professora:
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“(...) acho que ela é querida (...)” D4

“(...) é muito paciente connosco (...)” C4
Em todas as observacdes da turma 3, os alunos ndo evidenciaram entusiasmo nem
vontade de aprender, podendo esta confirmacdo estar relacionada com o facto destes
ndo sentirem que a professora se encontra disponivel para os ajudar nas suas
aprendizagens, tal como ilustram as afirmacodes feitas por alguns:

“Eu acho que a professora prefere dar tudo sem esclarecer as duvidas, do que

dar uma matéria e ficar tudo aprendido.” C3

- “(...) a professora fica cansada de explicar um exercicio, nés ainda nao

percebemos, passa para outro.” C3
Para além disso, na turma 3, nunca foi visivel um bom ambiente no que respeita ao
clima de aula, conforme consta na analise do grafico 1.
Tendo em consideracdo o exposto, retomamos o contributo dos autores acima
supracitados, ao defenderem que a relacdo pedagdgica é um fator favorecedor ou
impeditivo da aprendizagem (Arends, 2008; Noévoa, 2009; Azevedo, 2013; Cabral,
2014). Com sustentacdo nos trabalhos destes autores, e tendo em consideracdo os
grupos de discussao focalizada desenvolvidos com alunos e professoras, assim como as
observacOes de aulas, podemos concluir que uma relacdo pedagdgica positiva
contribui para que os alunos participem ativamente nas aulas, se envolvam e sejam
empenhados, como é o caso do grupo da turma 4. J& uma relagdo mais fragil entre
professor e alunos nao impulsiona esse envolvimento dos mesmos, pondo em causa a
sua dedicagdo, o que se verifica na turma 3.
Deste modo, confirma-se que o fator professor assume um papel marcante na
aprendizagem, posicao defendida por Peretti (s.d.) quando nos diz que cabe ao
profissional de ensino aceitar os modos de pensar dos alunos, integrar-se no grupo e
abordar os verdadeiros problemas das criangas, caso contrdrio, a turma correspondera
a alunos “indiferentes ou turbulentos.” Acrescenta que estas caracteristicas dos alunos
sdo resultado da passividade que Ihes é imposta (cit. por Alves, 2015a).
E possivel que na turma 3 os alunos nio se envolvam precisamente devido a essa
imposicao que lhes é ditada pela professora, por exemplo n3ao permitindo que
coloquem o dedo no ar e dirigindo as questdes a um determinado aluno, dizendo o seu

nome, tal como consta mais adiante no ponto 6.2.3 “Metodologias predominantes.”
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6.2 Praticas metodoldgicas
Com base no desenvolvimento dos grupos de discussdao focalizada, nas grelhas de
observacdo de aulas, nos planos de aula e nos balancos de final de periodo,
tentaremos obter conclusGes inerentes as praticas metodoldgicas usadas pelas
professoras, incidindo este tema sobre o foco da presente investigagao.
Assim, procuraremos iniciar uma procura de respostas as seguintes questdes

colocadas numa fase inicial deste trabalho:

Que metodologias de ensino predominam no 19 ciclo?

Quais as razdes que levam as professoras a adotar determinadas metodologias

e estratégias em detrimento de outras?

- Como se organiza o espaco de aprendizagem?

- Como sdo vistas as praticas pedagogicas, pelos alunos, ao nivel da sua eficacia
na promog¢do do sucesso escolar?

- Quais os reflexos das referidas metodologias na implicacdo dos alunos e

consequentemente, nos resultados escolares?

6.2.1. Praticas metodoldgicas usadas no dia a dia

Os dados obtidos a partir das intervencGes dos alunos dizem-nos que, no seu
guotidiano, as professoras recorrem a varias metodologias, entre elas: realizagcdo de
tarefas de modo individual, resolugdo de exercicios do manual escolar ou de fichas,
correcao de exercicios, leitura de textos (pela professora), apresentagao de filmes ou
de outros trabalhos da internet, realizacao de trabalho de grupo, revisdao de conteudos
e apresentagao de trabalhos.

No que concerne as professoras, ao contrdrio dos alunos, ndao especificam as
metodologias utilizadas, apenas referem a exposicdo de conteudos e o uso de
materiais diversificados, o que nos leva a questionar e (in)existéncia de uma estratégia
de ensino inerente a intencionalidade de acdo pedagdgica. Roldao (2009)
esclarece-nos que a estratégia diz respeito a uma concecdo global e intencional, de
acdes, tendo como propdsito a aprendizagem dos alunos. Neste seguimento,
poderemos relacionar a auséncia de especificacdo de metodologias, no discurso das

professoras, e eventuais fragilidades no dominio das estratégias de ensino.
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As professoras acrescentam que as metodologias variam de acordo com os alunos, o
tipo de aula, os conteldos, o horario ou a disciplina:
“(...) depois vamos dando a matéria conforme aquilo que for, depende se é
uma aula de revisao, se é uma aula nova, de matéria nova (...)” P4
- “(...) tentar saber o que é que eles tém para nos dar sobre esses conteldos, o
que é que eles ja sabem e tentar partir do que eles nos ddo para o que vamos
expor a seguir, ou que lhes vamos apresentar a seguir, para que haja, |3 estd, o
tal interesse da parte deles nos conteddos que estamos a tentar que sejam
apreendidos por eles.” P2
Estas afirmacdes transparecem que parte do planeamento desponta a partir da
reflexdo na acdo, o que confirma que a concecao de estratégias de ensino ainda surge
de um modo débil. Nas planificacbes semanais analisadas, aparecem apenas 0s
conteldos a trabalhar com os alunos, ndo existindo sinais de delineamento das
metodologias. Realca-se que a alteracdo de metodologia surgird com certeza a partir
desta reflexdo, no entanto, a questao dirigida as professoras incidiu sobre as praticas
metodoldgicas mais usadas no dia a dia.
Schon (1995) faz referéncia a construcdo de conhecimento profissional docente a
partir da reflexdo na acdo, ou seja, o professor surpreende-se com determinada
situacdo, reflete sobre a mesma, formula o problema e age (cit. por Aquino, 2005).
Esta reflexdo assume um papel importante no desempenho do professor, todavia, de
modo a que o objetivo seja a aprendizagem dos alunos, tém de existir habitos de
planeamento de estratégias de ensino, tendo em consideragao o grupo e o contexto

(Roldao, 2009).

6.2.2 Metodologias preferidas dos alunos
Os alunos preferem acima de tudo trabalhos de grupo, mas também referem a
apresentacdo de trabalhos, a apresentacdo de conteldos, a exposicdo dialogada e/ou
a realizacdo de exercicios individualmente. Nestas preferéncias, o trabalho de grupo
acentua-se como a metodologia preferida pela maioria dos alunos, por duas razdes
distintas: porque convivem com os amigos e também porque partilham ideias. E de

realcar que quando questionados sobre a sua disposicao face a escola, no inicio da
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conversa, os alunos responderam que gostavam de a frequentar e a razdo esteve, de

acordo com 5 deles, associada as amizades.

6.2.3 Metodologias predominantes

Segundo as intervencdes dos alunos no desenrolar do grupo de discussado focalizada,
as metodologias predominantes recaem sobre o trabalho individual, aparecendo
também a exposicdo de conteldos pelas professoras e de modo menos expressivo, a
realizacdo de fichas (podendo esta atividade estar contemplada pelos alunos no
trabalho individual) e o trabalho de grupo. As professoras destacam os trabalhos a
pares e individual e sublinham que as suas praticas metodolégicas dependem das
caracteristicas da turma e do tipo de aula.

Conforme as grelhas de observagao de aulas, predominam as seguintes metodologias

na globalidade das turmas.
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Exposigdo de  Exposigdo Tarefas Corregdo de Trabalhos de Apresentagdo
conteltdos  dialogada  individuais  trabalhos grupo de trabalhos

Grafico 3 — Metodologias observadas

Na generalidade, predomina a exposicao dialogada, seguindo-se as tarefas individuais
e a correcdo de trabalhos, a realizacdo de trabalhos de grupo e por fim, a apresentagao
de trabalhos. Seguidamente, serdo apresentadas as metodologias predominantes em

cada uma das turmas.

86



1,2

1
0,8
0,6
0,4
0,2
0 - . . . .

Exposicdo de  Exposigdo Tarefas Corregdo de Trabalhos de Apresentagdo
conteudos dialogada individuais trabalhos grupo de trabalhos

Griéfico 4 — Metodologias observadas (turma 1)

Na turma 1, ao mesmo nivel, encontram-se a exposicao dialogada, a corregdo de
trabalhos, a realizacdo de trabalhos de grupo e a apresentagcdao de trabalhos. A
exposicdo dialogada é feita pela professora com recurso ao manual escolar, a corregao
diz respeito a trabalhos do manual escolar e o trabalho de grupo foi feito com suporte
numa ficha de Portugués. De um modo geral, aquando das observag¢des, os alunos

realizaram tarefas relacionadas com o manual escolar ou com outras fichas.
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Grafico 5 — Metodologias observadas (turma 2)
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No que respeita a turma 2, salientam-se as tarefas individuais (fichas do manual) e a

correcdo de trabalhos, nomeadamente fichas.
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Griéfico 6 — Metodologias observadas (turma 3)

Na turma 3, as metodologias predominantes incidem sobre a exposicao dialogada (a
professora faz perguntas aos alunos sem estes colocarem o dedo no ar, dirigindo a
guestdo a um aluno de cada vez, dizendo o seu nome) e as tarefas individuais (fichas
de trabalho). De modo menos expressivo aparece a corregao de trabalhos, sendo estes

do manual escolar.
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Grafico 7 — Metodologias observadas (turma 4)
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Quanto a turma 4, destacam-se a exposicao dialogada e os trabalhos de grupo. Esta é a
turma onde é mais valorizado o trabalho de grupo, sendo esta a metodologia preferida
pela maioria dos alunos envolvidos no estudo, conforme foi referido anteriormente.
Talvez por isso surja precisamente nesta turma um maior envolvimento dos mesmos,
em relacdo as outras. A exposicao dialogada foi realizada com recurso a mapas e a
PowerPoints e os trabalhos de grupo foram baseados em situacdes problematicas e na

construcgao de texto, revelando-se os alunos bastante interessados e empenhados.

Nos dominios do bom clima de sala de aula e entusiasmo/vontade de aprender, as
grandes disparidades aparecem entre as turmas 3 e 4, basear-nos-emos neste facto
para aferir algumas conclusdes, na procura de respostas as questdes colocadas na fase
inicial deste trabalho de investigacao.

A turma 4 é a que apresenta maiores evidéncias de um bom ambiente/clima de sala de
aula e de grande entusiasmo e vontade de aprender. Quanto as metodologias
observadas, predominam a exposicdo dialogada e o trabalho de grupo. Perante estas
constatagbes, conseguimos estabelecer uma relagdo entre as duas metodologias mais
observadas na turma 4, que denotam uma participacdo mais ativa dos alunos no
processo de aprendizagem, assim como uma maior partilha entre os mesmos, e a
grande implicacdo destes ao longo das aulas, ou seja, as metodologias que valorizam o
contributo dos alunos tém efeitos positivos sobre o envolvimento dos mesmos.

No que concerne a turma 3, ndo é visivel um clima de aula harmonioso nem
entusiasmo dos alunos, podendo também aqui aparecer uma ligacdo as metodologias
mais usadas pela professora P3, mais especificamente a exposi¢do dialogada de um
modo mais dirigido (uma vez que a professora coloca questdes sem permitir que os
alunos coloquem o dedo no ar, dirigindo a questao a um de cada vez, referindo o seu
nome) e as tarefas individuais (fichas de trabalho). E notério que estas metodologias
ndao permitem a partilha entre alunos nem uma participagao ativa dos mesmos no
desenvolvimento das aulas, exigem que estejam mais quietos e calados, o que nao
contribui para que se envolvam na sua prépria aprendizagem. Esta relagdo entre as
metodologias e o envolvimento dos alunos leva-nos a concluir que a professora da
turma 3 ainda recorre ao ensino tradicional, ndo valorizando o contributo dos alunos,

como se estes ndo pudessem enriquecer o conteldo das aulas.
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Tendo como base as planificagdes semanais, elaboradas quinzenalmente pelas
professoras, construiu-se o grafico que se segue. Tal como foi referido anteriormente,
nestes documentos consta apenas o sumario, ou seja, os conteudos a trabalhar pelas 4

turmas, e ndo a estratégia de ensino essencial a aprendizagem.
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Grafico 8 — N2 de horas destinadas ao desenvolvimento de atividades (ano letivo 2014/2015)

No grafico, surgem 17 metodologias visto que numa observa¢do foram reparadas 2
metodologias diferentes. As atividades que aparecem dizem apenas respeito as
desenvolvidas nas aulas lecionadas pelas professoras titulares, nomeadamente de
Portugués, Matematica, Estudo do Meio e de Expressdao Plastica. Num total de 559

horas das disciplinas acima referidas, ndo foram contabilizadas aquelas alusivas a
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atividades relacionadas com as épocas festivas como o Magusto, a Festa de Natal,

entre outras.

Na globalidade das 4 turmas, de acordo com as planificacdes semanais, as atividades
predominantes recaem primeiramente sobre a resolucdo de exercicios do manual, de
seguida sobre a exploracdo de novos conteldos com apoio também no manual, a
leitura e exploracdo de textos do manual, a correcdo de trabalhos e a exploracdo de
novos contelddos. De um modo geral, a maioria das atividades sdo realizadas com
apoio no manual escolar. E importante referir que tendo em conta as metodologias
observadas em cada uma das turmas, a Unica onde ndo foram observados trabalhos
relacionados com o manual escolar foi a turma 4, precisamente aquela onde os alunos
se mostram mais envolvidos nas atividades propostas. Poderemos concluir que a
professora P4 consegue libertar-se do manual escolar, sendo possivel que planeie as
metodologias a utilizar e que defina estratégias de ensino, apesar de ndo ter nomeado,
no grupo de discussdo focalizada, as metodologias mais usadas no dia a dia e apesar de
estas ndo serem visiveis nas planificacdes semanais. Aparece entdo uma relacdo entre

a estratégia de ensino, o planeamento de metodologias e o envolvimento dos alunos.

Quanto a realizacdo de trabalhos de grupo, a metodologia preferida pelos alunos,
foram planeadas menos de 10 horas nas 4 turmas, num total de 559 horas.

As planificagbes semanais sdao idénticas para as 4 turmas, contemplam apenas
sucessoes de atividades, muitas vezes bastante semelhantes e varias vezes associadas
ao manual escolar e/ou a fichas de trabalho, o que nos leva a concluir que na
globalidade, ndo foram delineadas estratégias de ensino, embora existam marcas
desta acdo na turma 4. Rolddo (2009), com base nos contributos de Rodrigues e
Esteves (2003) e Rolddo e outros (2006) diz-nos que persiste um “esvaziamento do
conceito de estratégia” associada ao trabalho do professor, visto que esta é associada
a uma sequéncia de atividades. Retomemos a definicao de estratégia, ja abordada
anteriormente, na perspetiva de Rolddo (2009, p.68): “A estratégia significa uma
concecao global, intencional e organizada, de uma a¢ao ou conjunto de a¢des tendo

em vista a consecugdo das finalidades de aprendizagem visadas.”
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Quanto a presenca de estratégias nas aulas observadas, esta percecdo nao foi possivel
visto que as observacdes tiveram a duracdo de uma hora cada.

De modo a conhecer as metodologias de ensino predominantes, apresentamos o
guadro que se segue onde aparecem as mais observadas nas aulas, as que se
destacam nas planificacdes semanais e nos grupos de discussdo focalizada, por ordem

de importancia.

Grupos de discussao focalizada 1 — Realizagao de tarefas individuais

(alunos) 2 — Exposicdo de conteudos pelas professoras

3 — Realizagdo de fichas (podendo integrar o trabalho individual)
4 — Realizagao de trabalhos de grupo

Grupo de discussao focalizada 1 —Realizagao de trabalho individual
(professores) 1 — Realizagdo de trabalho a pares
Observagao de aulas 1 - Exposicao dialogada

2 - Realizagdo de tarefas individuais
2 - Corregao de trabalhos

3 - Realizagdo de trabalhos de grupo
4 - Apresentacgdo de trabalhos

Planificagdes semanais 1 - Resolugdo de exercicios do manual

2 - Exploragdo de novos contetidos com apoio no manual
3 - Leitura e exploragdo de textos do manual

4 — Corregao de trabalhos

5 - Exploragdo de novos conteuddos

Quadro 10 — Metodologias predominantes nos grupos de discussao focalizada, nas observagdes de aulas
e nas planificagdes semanais (por ordem de importancia)

Relembramos que na analise das metodologias utilizadas em cada uma das turmas,
realizada anteriormente, varias vezes surgem a exposicdo dialogada (com
caracteristicas muito especificas na turma 3), a realizagdo de tarefas individuais e a

corregao de trabalhos, associadas ao manual escolar, a exce¢do da turma 4.

Assim, concluimos que na generalidade das turmas, ou seja, nas turmas 1, 2 e 3, se
evidenciam as tarefas individuais, a exposicdo de conteudos, a realizacdo de fichas e a
correcdo de trabalhos. E de destacar que a exposicdo de contetdos nas turmas 1 e 2
implica uma conversa entre a professora e os alunos e na turma 3 apenas entre a
professora e um dos alunos. Nestas turmas, sublinhamos a constante presenca do
manual escolar no desenvolvimento dos trabalhos.

Quanto a turma 4, a professora valoriza a realizagdo de trabalhos de grupo e a

exposicao dialogada, ndo existindo o recurso frequente ao manual escolar.
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Rolddo (2009) esclarece-nos que os manuais escolares contribuem para que o
professor se esqueca da estratégia de ensino, diz-nos que os manuais tém estratégias
pré-fabricadas e descontextualizadas que impedem os professores de as conceber
adequadamente, em cooperacdao com os pares, face a realidade dos seus alunos. Caso
os professores tivessem a oportunidade de conceber as referidas estratégias tendo em
conta os contextos, sem o constante amparo dos manuais escolares, conseguiriam
trabalhar melhor com os pares, sendo este o impulso para algumas inovacdes na
escola.
No ponto 6.2.1, “Praticas metodoldgicas usadas no dia a dia”, constatdmos que as
professoras ndo conseguiram identificar as metodologias mais utilizadas, o que nos
conduziu a conclusdes relacionadas com a inexisténcia de estratégias de ensino,
constatacdo que aparece agora reforcada devido ao uso excessivo dos manuais
escolares, o que nos permite concluir que as professoras ndao exercem plenamente as
suas fungbes enquanto profissionais.
Rolddo (2010b) com apoio em investigacOes feitas por Sacristan, Dubar e Névoa,
seleciona as quatro caracteristicas comuns no que respeita ao conceito de
profissionalidade:
- O saber especifico essencial ao desenvolvimento da sua atividade.
- O poder de decisdo sobre a acdo desenvolvida e a sua responsabilizacdo, ou
seja, o controlo sobre a atividade e a autonomia do seu exercicio.
- A pertenga a um grupo coletivo que partilha e defende o exercicio da fungdo e
0 acesso a ela, a definicdo do saber necessario, assim como o seu poder sobre
essa mesma fungdo que tem origem no reconhecimento do saber que lhe é

especifico.

Anteriormente vimos que um dos saberes especificos da profissdao docente diz respeito
a reflexdo. Perante o excessivo uso de manuais escolares, parece-nos que este saber
nao é evidenciado pelas professoras de um modo significativo, o que coloca em causa
a sua profissionalidade.

Morgado (2011) recorre aos contributos de Sacristdn (1985) para definir
profissionalidade como o conjunto de comportamentos, conhecimentos , atitudes e

valores que sdo caracteristicos do professor.
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Rolddo (2010b) diz-nos que as dimensbes do poder e do controlo dos professores
sobre a acdo docente constituem uma forte limitacdo no que respeita a atribuicdo do
estatuto de profissionais plenos. Acrescenta que ha quem argumente que esse poder é
visivel naquele que o professor exerce na sua sala de aula, devido ao seu isolamento, a
sua turma, a sua disciplina e conclui que essa liberdade aparente é um fator de
antiprofissionalidade.

Perrenoud (1994) faz referéncia e esse poder dentro da sala de aula e frisa que a
maioria dos professores ainda trabalha cada um por si, com portas fechadas, nao
permitindo ver e compreender o que os colegas fazem.

Nesta investigacdo ndo nos debrucdmos sobre o trabalho colaborativo dos
professores, logo, ndo poderemos tirar conclusdes a este nivel.

Dando continuidade ao tema relacionado com os manuais escolares, Cosme &
Trindade (2010) frisam que nas aulas, os professores comegcam por expor as suas
teorias, ilustram-nas com exemplos e propdem exercicios dos manuais para os alunos
mobilizarem o que foi trabalhado. Neste seguimento, Morgado (2004) diz-nos que o
manual escolar é visto como um auténtico “guia do professor”, o que ndo é positivo
visto que é um fator de desprofissionalizacdo docente.

Com apoio em contributos de Correia e Matos (2001), Morgado (2004) frisa que os
professores tém de libertar-se deste recurso, visto que so assim conseguirdo delinear
estratégias adequadas ao seu publico escolar.

Assim, parece-nos que o uso do manual escolar é uma das marcas da cultura da escola
em estudo, no 12 ciclo, mais especificamente no 42 ano. Heargreaves (1992) sublinha
gue esta diz respeito ao modo como uma organizagao vé o que se passa em seu redor
e Barroso (2004) complementa esta ideia referindo que essa cultura abarca, entre
outros aspetos, as rotinas ou os habitos de uma escola.

Seguidamente, estabeleceremos uma relagdo entre as metodologias utilizadas pelas
professoras e os resultados dos alunos no final do 32 periodo, embora saibamos que
existem outros aspetos que influenciam a aprendizagem, tal como referem Azevedo
(2013) e Cabral (2014), no campo do enquadramento tedrico, mais especificamente no

ponto 2.3.
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O grafico seguinte apresenta a percentagem de alunos que obteve as mencdes de
Satisfaz Bem ou Satisfaz Muito Bem a Portugués, Matematica, Estudo do Meio e

Expressado Plastica.
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Gréfico 9 — Mengdo SB e SMB (%)

A turma que apresenta maior percentagem de alunos com mengdes de Bom e/ou
Muito Bom a Portugués, Matemadtica, Estudo do Meio e Expressao Plastica é a turma 4,
com um valor de 70%. Aqui podemos fazer uma associacdo a relagdao positiva que a
professora mantém com os alunos, ao evidente entusiasmo dos mesmos, ao bom
clima de sala de aula, a realizagdo frequente do trabalho de grupo e da exposicao
dialogada, em oposi¢ao aos trabalhos com o manual escolar.

Por outro lado, as turmas 1 e 3 revelam a menor percentagem de alunos com mengdes
de Bom e/ou muito Bom as disciplinas acima referidas, sendo esta de 52%.

Os alunos e a professora da turma 3 ndo mantém uma relacdo harmoniosa, a
professora ndo se mostra disponivel para esclarecer as duvidas, as metodologias
predominantes sdo a exposicao dialogada, contudo, a professora coloca questdes sem
os alunos colocarem o dedo no ar, dirigindo a pergunta a um aluno de cada vez,
dizendo o seu nome; e as tarefas individuais, nomeadamente fichas de trabalho. A
escassa participacdo dos alunos e a auséncia de partilha nesta turma contrasta com a
turma 4.

Assim, encontramos uma relacdo entre as metodologias utilizadas pelas professoras, a

implicagdo dos alunos e a sua aprendizagem.
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De modo a complementar a informacdao acima mostrada, serdo apresentadas mais

informacdes acerca de cada uma das turmas, no que respeita a avaliacao dos alunos.
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Gréfico 10 — Avaliagdo final (turma 1)
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Griéfico 12 — Avaliagdo final (turma 3)

= 100%
positivas

=Cl.
Negativas

Grafico 11 — Avaliagdo final (turma 2)
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Griéfico 13 — Avaliagdo final (turma 4)

As turmas 1 e 2 ndo apresentam alunos com classificacGes negativas e as turmas 3 e 4

tém 4% dos alunos com estas classificagdes, mais especificamente um aluno cada.

As turmas 1, 2 e 3 tém um aluno com necessidades educativas especiais, enquanto que

a turma 4 tem dois destes alunos e um outro em plano de acompanhamento

pedagdgico. Deste modo, conclui-se que a turma 4, tendo em consideragdo as
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caracteristicas dos seus alunos, conseguiu obter bons resultados na avaliacdo de final

de ano letivo, talvez devido as conclusdes apresentadas na pagina anterior.

De um modo geral, podemos afirmar que os resultados das turmas sdao bons. Apesar
das professoras P1 e P2 recorrerem principalmente as tarefas individuais, a exposicao
de contelddos com a participacdo dos alunos, a realizacdo de fichas de trabalho e a
correcdo de exercicios, frequentemente com recurso ao manual escolar, verifica-se
algum envolvimento dos alunos, tal como foi referido anteriormente, o que podera ter
reflexos nos resultados escolares destas turmas. Quanto a turma 3, apresenta um
aluno com classificacdes negativas e a percentagem de alunos apenas com mencoes
de Bom ou Muito Bom mais diminuida, o que podera estar relacionado com a escassa
participacao dos alunos e com a fragil partilha entre os mesmos. O ambiente tenso que
se vive em sala de aula, resultado de uma preocupacao da professora relativamente ao
comportamento dos alunos, assim como o fraco envolvimento dos mesmos,
associados as metodologias mais utilizadas, poderdo ter contribuido para que esta
turma apresente os resultados mais fracos, entre as quatro.

Os dados dizem-nos que a professora da turma 4 ndo tem como referéncia o modelo
de organizacdo escolar instituido desde ha muito, uma vez que as metodologias por si
utilizadas mostram que o saber ndo esta apenas centrado no professor, mas também,
e principalmente no aluno.

Quanto as professoras das turmas 1, 2 e 3, mais especificamente a ultima, de acordo
com as metodologias que utilizam, revelam que o saber pedagdgico ainda esta
centrado no adulto. Nesta perspetiva, este transmite-se naturalmente para a crianga, o
gue transforma a escola numa maquina “fazedora de criangas-modelo”, que funciona

de acordo com uma gramatica escolar (Formosinho & Machado, 2008).

6.2.4 Justificagdo das metodologias predominantes
De acordo com as afirmag¢des das professoras no desenrolar do grupo de discussdo
focalizada, estas privilegiam o trabalho individual para os alunos focarem a sua
atencdo, e o trabalho de grupo para confrontarem ideias e se ajudarem uns aos

outros:

97



- “(...) por mil e um motivos, é importante por exemplo que eles consigam focar
a atencdo s6 deles naquele trabalho e tentar dar a volta aquela tarefa, ah...
mas ha momentos em que é muito importante eles confrontarem as ideias e
tentarem tirar dali um produto.” P2
- “O trabalho feito em grupos de 5, 4 alunos, por acaso até correu bem, melhor
do que eu esperava porque tentei equilibrar eles (...), o resultado foi bastante
bom porque uns puxavam pelos outros e orientavam aqueles que tinham mais
dificuldade (...).” P1
Aqui as professoras referem algumas razbes pelas quais adotam determinadas
metodologias em detrimento de outras. Todavia, frisam o trabalho de grupo como
predominante, sendo esta afirmacdo evidente apenas na turma 4, talvez por terem
conhecimento que este é reconhecido como uma das metodologias mais
favorecedoras da aprendizagem dos alunos, podendo esta verbalizacdo ter surgido por

apresentar um conteudo considerado expectavel e pedagogicamente correto.

6.2.5 Necessidade de alteracao de metodologias

Também conforme o grupo de discussdo focalizada, as professoras alteram a
metodologia em func¢do dos alunos, porque estes ndo compreenderam os conteudos,
porgue sentiram a necessidade de partilhar ideias, porque queriam explorar outros
temas, ou devido a problemas de comportamento. Nas observagdes de aulas, ndo foi
notdria a alteracdao de metodologia, mesmo perante a escassa implicagao dos alunos
manifestada na turma 3. As observagdes tiveram a durag¢dao apenas de uma hora, no
entanto, em determinados momentos faria sentido a alteragdo de metodologia por
exemplo porque os alunos da turma 3 insistiam em partilhar ideias, podendo as tarefas
individuais dar lugar ao trabalho de grupo. Contudo, a preocupagdao em manter a
disciplina e o siléncio na sala de aula funcionaram como obstaculos a ajustes na
metodologia, o que tera efeitos contraproducentes na aprendizagem dos alunos.
No que respeita aos problemas de comportamento, aparece uma associagdo ao
trabalho de grupo:

“(...) estarem a trabalhar em grupo e principalmente por causa do

comportamento, ter que depois trabalhar individualmente com eles, porque
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tenho alguns elementos que quando estdo com os melhores amigos,
dispersam-se muito e distraem os colegas (...)” P1
- “(...) as vezes realmente nds estamos realmente a pensar fazer (...) um trabalho
de grupo e as coisas ndo estdo a correr bem ou porque hd alunos que nado se
portam bem, ou porque ha alunos que estdo a dominar o trabalho de grupo e
tem que haver uma intervencdo constante da professora e as vezes temos que
separar, se calhar fazer grupos mais pequenos (...)” P4
Aqui aparece a alteracdo de metodologia como consequéncia do comportamento dos
alunos no trabalho de grupo, ou seja, as professoras referem que os elementos se
dispersam e perturbam a aula, o que exige que o trabalho passe a ser realizado
individualmente, pensamos que no sentido de manter o siléncio na sala de aula.
Relembremos que na maioria das observacGes realizadas na turma 3, ndo se verificou
um bom ambiente em sala de aula, talvez devido a necessidade de manter o controle

dos alunos no ambito da disciplina.

6.2.6 Gestao do espaco de aprendizagem
De acordo com as grelhas de observacdo de aulas, em duas observacGes, os alunos
encontravam-se em filas e em 14 estavam em pequenos grupos.
Segundo a conversa com os alunos, as mesas estdo principalmente posicionadas em
grupo de modo a que possam partilhar ideias:
“(...) por exemplo, eu sei o que é um quadrado mas ndao sei o que é um
triangulo, a D1 sabe o que é um tridngulo mas ndo sabe o que é um quadrado e
nds vamo-nos esclarecendo uma a outra e acho que isso nos ajuda a aprender.”
Al“
- (...)amaneira boa é que podemos ter a duvida e partilhar com o colega e se ele
souber ajuda-nos (...)” C4
Ja as professoras dizem que a disposicdo das mesas na sala de aula varia conforme as
caracteristicas da turma, o trabalho a realizar e também que a mudanca da disposi¢ao
é favorecedora da aprendizagem.
Apesar das salas de aula estarem organizadas para facilitar o trabalho de grupo, este
apenas aparece como metodologia predominante na turma 4, a par com a exposi¢ao

dialogada. E importante frisar que a exposicdo dialogada presente nas turmas 1 e 2
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implica troca de ideias entre os alunos, o que é facilitado pela disposicao das mesas.
Fara sentido sublinhar que a Dire¢do do Colégio incita uma disposicao favorecedora do
trabalho de grupo, valorizando esta metodologia no processo de aprendizagem.

Na globalidade, todas as professoras conseguiram desprender-se da disposicao
tradicional das mesas, caracteristica da escola de massas, todavia, apenas a professora

da turma 4 deu o passo para o trabalho de grupo.

Formosinho & Machado (2008) destacam que uma das particularidades inerentes ao
modelo de organizacdo escolar diz respeito a organizacdo espacial, as mesas em filas
verticais foram pensadas tendo em conta a pedagogia transmissiva. De acordo com
estes autores, em conformidade com o modelo tradicional, ainda vigente na
atualidade, espera-se que o aluno realize o seu trabalho individualmente sem a
colaboracdo dos pares, esteja sentado, quieto e calado, tal como acontecia no inicio da
escola de massas. Nesta mesma perspetiva, Alves (2003) sublinha que a escola ainda é
uma organizacdo caracterizada pela compartimentacdo dos saberes a ensinar, pela
fragmentacdo dos espacos e tempos e pela escassa articulagdo curricular horizontal.
Zabala (1998) também destaca que a escola € um conjunto de unidades espaciais, as
salas de aula e as mesas dos alunos. Este autor reforca a necessidade da flexibilidade
da disposicdo das mesas conforme a tarefa que os alunos estdo a realizar, conforme
destacam as professoras envolvidas no estudo.

Esta disposicdo das mesas em grupo, notdria nas salas de aula das professoras
participantes nesta investigacdo, mostra que estd aberto o caminho que permite que o

saber ja ndo esteja apenas centrado no professor.

6.2.7 Reflexos das metodologias na implicacdo e na aprendizagem dos alunos
Esta relacdo entre as metodologias, a implicacdo e a aprendizagem dos alunos ja foi
iniciada no ponto 6.2.3, “Metodologias predominantes.” A turma 4 privilegia
principalmente o trabalho de grupo e a exposi¢ao dialogada, é aquela onde os alunos
se mostram mais envolvidos e também onde apresentam melhores resultados, tendo
em consideragcdo as caracteristicas do grupo. A professora da turma 3 valoriza a
exposicao dialogada e as tarefas individuais, dirigindo as questdes a alunos que sao

nomeados; os alunos ndo se mostram implicados na aprendizagem uma vez que nao
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tém a oportunidade de esclarecer as suas duvidas, o que ndo contribui para o
estabelecimento de uma boa relagdo com a professora.
Quando questionados diretamente sobre esta questdo, os alunos referem que a
exposicdo de conteudos e o trabalho de grupo permitem um maior envolvimento e
logo, uma maior aprendizagem. Fazem também referéncia ao trabalho individual, a
pesquisa em casa e a apresentacdo de trabalhos como favorecedores da
aprendizagem, embora de modo menos significativo que as anteriores.
Perante a afirmacdo sobre a maior importancia da exposicio de conteludos, na
aprendizagem, sentiu-se a necessidade de explorar com os alunos o conceito de
aprender, ao que referiram:

“Eu acho que aprender é descobrir o que aconteceu, o que acontece, o que

acontecera (...)" Al

“Eu acho que aprender é descobrir novas coisas (...)” C1
Um vez que anteriormente referiram que preferiam o trabalho de grupo, , esta ideia
referente a valorizacdo da exposi¢cdo de conteudos aparece de modo contraditorio,
embora trés alunos queiram referir-se a exposicdo dialogada:

- “...) e quando a professora expOe conteudos, porque as vezes ela faz
perguntas e nds, sem o livro a frente, e nds para mostrarmos que sabemos a
matéria, ah... respondemos.” D1

- “Eu aprendo mais (...) depende porque quando eu estou mais a vontade com a
matéria, eu prefiro que a professora diga a matéria e depois faga perguntas
(...)” B2

- “...) as vezes, quando a professora explica os conteludos, também aprendo
porque quando ela acaba de explicar, eu vou ah... esclarecendo as minhas
davidas.” C2

Perante a constante citacdo da expressdao “dar matéria” sentiu-se a necessidade de
explord-la, ao que os alunos referiram que “dar matéria” é abordar um novo conteudo,
é ensinar e/ou é dar conhecimento ou informacGes. Assim, esta expressdo ndo aparece
associada a transmissdo, inclusive no discurso de um dos alunos existem marcas da
participacdo dos mesmos no desenrolar de uma aula: “(...) dar a matéria é dar

conhecimento a alguém, mas nao é sé a professora que da o conhecimento, também
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somos nds porque as vezes ha pormenores que escapam a professora e ha outras

pessoas que sabem (...)"” B2

6.2.8 A aula ideal de acordo com os alunos
Do ponto de vista dos alunos, os seguintes aspetos caracterizam a aula ideal de modo
significativo: a professora recorre a outros recursos para além dos usados
habitualmente, as aulas decorrem fora da sala de aula e/ou a professora da as aulas
alegre e bem disposta. Para além disso, de modo menos evidente, também aparecem
outras situacdes: os alunos aprendem e divertem-se, as aulas decorrem na sala de aula
sendo necessarias alteracdes a mesma, a professora coloca os melhores alunos a fazer
trabalho auténomo e apoia os mais fracos, faz esquemas com os alunos e propée

fichas individualmente ou em grupo.

No que respeita a diversidade de recursos desejada pelos alunos na aula ideal, pensa-
-se que esta afirmacdo tenha surgido devido ao excesso de uso do manual escolar,
situacdo também referida pelos alunos:
“(...) ndo temos de estar sempre agarrados aos livros, variar um bocadinho, um
pouco e fazer fichas, mesmo que sejam fichas ou outras coisas.” Al
Os alunos ainda complementam esta informagdo com as seguintes citacoes:
“(...) por exemplo, agora estes quadros novos que ja estdao aqui deste o nosso
32 ano, ah... eu prefiro muito mais estes aos outros porque estes aqui a
. s . e 4
professora pode ligar ao computador e nds vemos filmes sobre a matéria (...)
Al
- “...) mas fazendo jogos e dar a matéria porque os alunos iam achar que a
Matematica é menos seca e eles iam esforgar-se mais...” C2
- “...) pelo menos um dia por semana a cada disciplina, eu fazia tipo um
joguinho ou outro (...)” D4
Tendo em consideracgdo estas intervengdes, parece-nos que os alunos estdo um pouco
saturados no que respeita aos recursos que tém vindo a ser utilizados pelas suas
professoras, que de acordo com as planificacbes semanais e as aulas observadas,

recaem principalmente sobre os manuais ou fichas de trabalho.
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Para além do individualismo que determina a profissdo docente, Guerra (2001)
acrescenta que a cultura profissional dos professores também se caracteriza pela
existéncia de rotinas e sublinha mesmo a dificuldade de rompimento com a mecanica
ratificadora de procedimentos anteriores, ou seja, quase tudo se faz como em anos
antecedentes porque é mais comodo e seguro. Esta caracteristica também surge
associada ao modelo de organizacdo escolar que permanece inalterado, mesmo
perante as evidentes mudancas que a sociedade tem vindo a sofrer, nomeadamente
no ambito da populacdo escolar.

Quanto ao segundo desejo, os alunos querem que as aulas decorram fora da sala de
aula:

- “(...) também levava os meus alunos para diferentes partes, por exemplo, eu ia
dar a matéria sobre as diferentes folhas das arvores, ia por exemplo para o
jardim e mostrava-lhes as folhas e dava-lhes a mdo para eles tocarem, para
verem a textura e também levava-os para outros sitios para fazerem trabalhos
manuais diferentes também para ndo estarem sempre na sala de aula, para
conhecerem outros sitios.” C2
- “(...) também podia leva-los para outros sitios, mais ou menos como as visitas
de estudo, sé que ca dentro da escola, ah... para aprenderem mais também,
outras coisas diferentes.” A2

Com base nestas interposi¢cdes, concluimos que as metodologias usadas pelas
professoras ainda estdo demasiado presas a sala de aula, o que ndo se revela
estimulante para os alunos.
Quanto a alegria e boa disposicdo da professora, os alunos referem o seguinte:
“(...) procurava dar sempre a matéria mais alegre e sempre alegre, porque
penso que quando estamos alegres, aprendemos melhor porque estamos com
boa disposicdo e procurava sempre estar alegre.” B3
Afirmacdes semelhantes a esta sdo maioritariamente dos alunos da turma 3,
precisamente aqueles que ndo tém uma relacdo harmoniosa com a professora,
conforme foi visto anteriormente.
Um dos alunos, no contexto da aula ideal, menciona que faria alteracdes a sala de

aula:
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- (...) eu transformava a sala num sitio assim diferente (...) A sala de aula é um
lugar quadrado (...) B2

Ao fazerem estas referéncias a aula ideal, os alunos evidenciam também o desejo de
algumas alteracdes nas metodologias das professoras, nomeadamente no dominio dos
recursos.
Para além disso, no inicio da conversa com os alunos, todos referiram que gostavam
de vir a escola, enquanto que no didlogo sobre a aula ideal, a maioria deixa
transparecer que esta cansada da rotina, dos manuais escolares e da sala de aula, o
gue podera estar relacionado com as metodologias utilizadas pelas professoras. No
inicio da conversa responderam o que uma professora gostaria de ouvir e no final
apresentaram-se mais a vontade e conseguiram expressar as suas ideias.
E de referir que os alunos da turma 4 nio fazem referéncia ao espaco sala de aula,
apenas um aluno refere que recorreria a outros recursos (jogos), pensamos que
devido as metodologias mais apelativas usadas pela professora.
Tendo em consideracdo o que os dados nos indicam, recorremos ao contributo de

Canario (2005) que destaca a necessidade de “substituir o enfado pelo prazer” (p. 72).

6.3 Obstaculos ao desenvolvimento de metodologias
De acordo com os grupos de discussao focalizada realizados com alunos e professoras,
frisaram-se obstaculos face ao desenvolvimento do trabalho de grupo, versando estes
principalmente sobre o comportamento. Tendo como suporte estas participacdes,
pretendemos aperfeigoar a resposta a questdo que se segue:

- Quais as razoes que levam as professoras a adotar determinadas metodologias

e estratégias em detrimento de outras?

6.3.1 Obstaculos face ao trabalho de grupo
Os alunos referem que a conversa que surge a partir do trabalho de grupo perturba o
desenvolvimento das tarefas:
“(...) hd uma semana ou duas estdvamos em grupo, sé que a professora
tirou-nos do grupo porque estdvamos a falar muito, muito na brincadeira.” A2
“Claro que eu gosto muito de trabalhar em grupo, gostava que a professora nos

deixasse... mas eu até percebo o ponto de vista da professora, no trabalho de
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grupo sempre desviamos um bocadinho, desviamos para outra coisa, também
percebo o ponto de vista.” Al
- “(...) nés nos trabalhos de grupo ah... falamos muito, temos de falar mas
falamos muito alto em vez de falarmos baixinho, falamos normalmente e a
professora ndo gosta disso, por isso é que geralmente ah... fazemos trabalhos
individualmente.” C3
Segundo os alunos, perante as dificuldades inerentes ao trabalho de grupo, mais
especificamente as conversas clandestinas ou brincadeiras, as professoras optam por
uma outra metodologia, acabando por nado insistir na partilha, ou seja, a alteracdo de
metodologia surge como consequéncia da atitude dos alunos.
Arends (2008) cita Dewey ao destacar que o problema da indisciplina nas escolas
reside na necessidade de se atribuir uma recompensa a quietude fisica e ao siléncio.
As professoras referem duas situacoes: os problemas de comportamento perturbam o
trabalho de grupo e uns esforcam-se mais que outros. De acordo com as mesmas, ao
contrdrio do que os alunos defendem, sdo persistentes no trabalho de grupo e
insistem na vigilancia:
“(...) tu tens que controlar muito bem os trabalhos de grupo, isso é a nossa
maior condicionante.” P2
- “(...) mas tem que haver também uma grande vigilancia porque se ndo ha
sempre nos grupos aqueles que trabalham realmente muito, aqueles que
fazem realmente quase tudo, e outros nem tanto.” P4
Conforme consta no ponto 6.2.4, as professoras sublinham que selecionam o trabalho
individual para os alunos terem um maior foco nas tarefas e o trabalho de grupo para
os alunos trocarem ideias e se entreajudarem. No entanto, na exploragdao dos
obstaculos ao trabalho de grupo, consta que alteram as metodologias também de
acordo com o comportamento dos alunos, o que é ainda complementado com as
conclusdes chegadas no ponto 6.2.1, ou seja, as metodologias variam de acordo com
os alunos e certamente de acordo com a pedagogia dominante da professora, o tipo
de aula, os conteudos, o horario ou a disciplina.
Aparece também a eleicdo de metodologias como causa do comportamento: “Acho
gue nds temos aqui um grande condicionante que é o comportamento dos alunos,

dependendo da turma, isso varia muito de turma para turma, ha turmas em que tu
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consegues fazer mais trabalhos de grupo e ha outras turmas que tu tens que controlar

muito bem os trabalhos de grupo, isso é a nossa maior condicionante.” P2

6.4 Obstaculos a aprendizagem
Esta interpretacdo serd feita com apoio no grupo de discussdo focalizada dinamizado

com as professoras.

6.4.1 Identificacdao de obstaculos a aprendizagem
De modo significativo, as professoras realcam que a relacdo pais/escola afeta a
aprendizagem:
- “Na relacdo com a familia, se é saudavel é melhor, quando ha problemas de
conflitos, tensdes, acaba por com certeza ser um obstaculo, ndo vai ajudar.” P4
- “(...) outra condicionante, atritos com os pais vai haver sempre, claro que nao
podemos agradar a toda a gente e para os pais por muito que nds fagcamos,
nem sempre é o suficiente para eles (...)"” P2
Fazem também referéncia, embora de modo menos expressivo, a outros fatores
exteriores a sala de aula que dificultam a aprendizagem como a estabilidade familiar,
as horas de sono, o acompanhamento em casa; a relagdo fragil entre professor/aluno
gque pode ter efeitos negativos na aprendizagem, ndo sendo um facilitador; os
problemas com os colegas e a ansiedade dos alunos.
As professoras apontam como obstaculos a aprendizagem essencialmente fatores
externos, ndo aparece qualquer comentdrio face as metodologias, emerge apenas a
possibilidade do estabelecimento de uma relagao débil entre a professora e os alunos.
Perrenoud (2001) suporta estas conclusdes e diz-nos que os professores atribuem
responsabilidades aos pais, aos alunos, as politicas e ao sistema. E como se colocassem
“mascaras” que os impedem de refletir e de iniciar um processo de mudanga.
Rolddo (2000) defende a mesma perspetiva, salientando que os problemas de

insucesso raramente sao associados, pelos professores, as suas praticas.
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6.4.2 Relacgao entre a organizac¢ao da escola e os obstaculos a aprendizagem
Neste ponto, as professoras frisam que o horario ndo favorece a aprendizagem e
especificam mesmo:

“Relativamente a organizacdo interna da escola, acaba por haver alguns
obstaculos a aprendizagem se pensarmos no hordrio (...) acaba por ndo estar
muito adaptado as criancas, o facto de haver os furos, os ditos furos de alguma,
de Educacao Fisica, do Inglés, da Catequese, da Moral no horario considerado o
horario nobre da parte da manhd, em turmas onde hd muitas criangcas com
problemas de aprendizagem, é um obstaculo a aprendizagem, porque estamos
a pedir as criancas que no seu momento que é considerado de maior
concentracdo, estdo a ter as ditas aulas mais leves para depois ficarem com as
aulas que tém um peso maior, aquelas em que eles no fundo vao ser avaliados,
nao é?” P4

- “N3do se justifica este tipo de atividades como Catequese ou Educacao Fisica as

nove ou as dez e meia da manhd, ou as criancas estarem com a professora das
nove as dez e as dez e meia terem Educacdo Fisica e as onze e meia virem para
asala.” P2

As professoras assumem uma hierarquia disciplinar, valorizando mais as disciplinas

gue sdo sujeitas a avaliacdo em exame de final de ciclo.

6.5 Problemas de aprendizagem

Esta tematica foi tratada com base nas atas de Conselho de Docentes.

6.5.1 Nomeacao de alunos com dificuldades de aprendizagem
De acordo com as professoras, alguns alunos nomeados mantém as dificuldades e
outros estdo a progredir. Os alunos ndo sdo apenas designados, as professoras

definem a partilham estratégias para superacao dessas dificuldades.

6.5.2 Definicdo e partilha de estratégias para superagao dessas dificuldades
Neste dominio, destacam-se de modo mais evidente a importancia do apoio dado
pelas professoras, do apoio em casa e do Gabinete de Psicologia; assim como a

aplicacado de Planos de Acompanhamento Pedagdgico onde aparecem especificadas as
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dificuldades do aluno, as estratégias delineadas e a evolugdo do mesmo. De modo
menos evidente, é realcada a importancia de um maior nimero de momentos de
avaliacdo, do trabalho diferenciado, o reforco do trabalho sobre determinados
conteudos, a importancia da partilha de ideias e das reuniGes com pais e terapeutas.
Quanto as estratégias para superacdo das referidas dificuldades, associadas as
metodologias, aparece apenas a importancia da partilha de ideias, precisamente a
professora 4, a que tem uma relacdo positiva com os alunos, aqueles os que mais se
implicam na sua aprendizagem: “Mencionou, seguidamente, ter organizado a turma

em ilhas, para que os alunos se incentivem mutuamente (...)"” (Intervencdo de P4)

6.5.3 JustificagOes para as referidas dificuldades
Na perspetiva das professoras, as dificuldades dos alunos mantém-se devido a
guestdes familiares, porgque o aluno deixou de frequentar a sala de apoio ao estudo ou
porgue nao é pontual, ou devido a caracteristicas dos alunos. Assim, ndo aparece aqui
uma relagdo com as metodologias, 0 que nos parece mostrar que nao existe ainda
reflexdo suficiente por parte das professoras. Ao refletir sobre sua acdo, mais as
praticas tradicionais usadas pelos professores mudam de sentido e de lugar.

(Perrenoud, 2000)

6.5.4 Avaliagao das estratégias definidas
Na avaliagdo das estratégias implementadas, as professoras destacam a importancia
do apoio aos alunos, referindo aqui a escassa pontualidade de alguns como
impedimento a evolugdao positiva dos mesmos. Sublinham também a avaliagcdo dos
Planos de Acompanhamento Pedagdgico, contudo, ndo aparece uma referéncia a
avaliacdo das estratégias que se encontram neste documento, de um modo mais

detalhado.

6.6 Problemas de comportamento

Neste ambito, recorremos as atas de Conselho de Docentes e também ao grupo de

discussao focalizada realizado com as professoras.
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6.6.1 Nomeagao de alunos com problemas de comportamento
De acordo com informacdo nas atas de Conselho de Docentes, as professoras realgcam
gue alguns alunos tém um comportamento desadequado na sala de aula, o que
dificulta o trabalho:
“O comportamento dos alunos X11, X12 e X13 prejudica bastante o seu
desempenho escolar.” (Intervengao de P1)
“0 aluno X26 tem um comportamento desajustado, na sala de aula, o que tem
prejudicado a sua avaliacao (...)” (Intervencao de P2)
Aqui também ndo aparece qualquer alusdo as metodologias, apenas uma
apresentacdo de dificuldades relacionadas com o comportamento.
Ja no grupo de discussao focalizada com as professoras, estas referiram que escolhem
outra metodologia devido a problemas de comportamento:

- “...) estarem a trabalhar em grupo e principalmente por causa do
comportamento, ter que depois trabalhar individualmente com eles, porque
tenho alguns elementos que quando estdo com os melhores amigos,
dispersam-se muito e distraem os colegas (...)"” P1

- “(...) as vezes realmente nds estamos realmente a pensar fazer (...) um trabalho
de grupo e as coisas ndo estdo a correr bem ou porque ha alunos que ndo se
portam bem, ou porque ha alunos que estdo a dominar o trabalho de grupo e
tem que haver uma intervengao constante da professora e as vezes temos que
separar, se calhar fazer grupos mais pequenos (...)” P4

No entanto, este assunto ndo é tratado nas reuniGes como estratégia, o que confirma

a escassa reflexao que se reflete numa débil profissionalidade docente.

6.6.2 Definicdo e partilha de estratégias para superagao desses problemas
No dominio da definicdo e partilha de estratégias para resolu¢cdo dos problemas de
comportamento, as professoras enunciam que a folha de registo de ocorréncias na
caderneta do aluno tem efeitos positivos, assim como o refor¢o positivo, frisam o mais
valia das reunides com pais, o0 acompanhamento psicolégico, a mudanca de lugares
dos alunos e a importancia das tabelas de pontos ou autocolantes.
Neste campo ndo aparecem justificacdes para os problemas, tal como aconteceu nos

problemas de aproveitamento. Tendo em considera¢dao que os alunos estdao cansados
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da sala de aula e dos manuais escolares, podemos associar esta conclusdo aos
problemas de comportamento citados pelas professoras nas atas de Conselho de

Docentes.

6.7 Avaliagdao das aprendizagens
No que concerne a avaliacdo, recorremos aos grupos de discussdao focalizada

realizados com alunos e professoras.

6.7.1 Justica na avaliagdo
Neste campo, os alunos defendem trés ideias valorizadas do mesmo modo: a
professora é justa na avaliacdo, a professora é justa no entanto nem sempre é assim e
a professora ndo é justa na avaliacdo, conforme justificam as afirmacodes:
“(...) acho que é justa, é a nota que nds temos de ter.” C3
- “(...) a professora é justa na avaliacdo, nos testes todos menos no de Expressao
Plastica (...)” B2
- “(...) Também por 4 ou 5 erros, tira-me logo metade da percentagem do teste,

portanto eu ndo acho que seja muito justa.” B3

6.7.2 Regulag¢ao do processo de aprendizagem
De acordo com os alunos, a avaliagdo funciona como reguladora do processo de
aprendizagem através de aplicacao de testes, de fichas, da colocagao de questdes, do
olhar da professora dirigido os alunos, do envio de trabalhos de casa, do
acompanhamento do trabalho desenvolvido nas aulas, da atengdo e da participagao.
Com apoio nas interven¢Ges das professoras, a regulacdo da aprendizagem é feita
com recurso a mini-testes e através de todo o trabalho desenvolvido na sala de aula.
As mesmas acrescentam que a avaliagao é diferenciada e que os alunos realizam a sua
autoavaliagao.
Conforme estes contributos e tendo em considera¢ao as metodologias predominantes,
podemos concluir que na avaliagdo predomina a realizacdo de fichas.
Rolddo (2003) defende que a avaliagdo baseada em testes e fichas , constitui uma

pratica respeitada na cultura escolar, mesmo que ndao contemple o uso dos conteldos.
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Todavia, parece-nos que as professoras nao interpretam a avaliagdo como
classificacdo, visto que no discurso dos alunos e das mesmas, existem marcas de
acompanhamento do processo, conforme as citagdes que constam no ponto que se
segue, avaliacdo ao servico da aprendizagem. Guerra (2002) defende a avaliacdo deve
realizar-se durante um largo periodo e ndo apenas nos “momentos considerados

terminais.”

6.7.3 Avaliagao ao servigo da aprendizagem
Conforme a perspetiva das professoras, a avaliacdo permite que os alunos tenham um
feedback do seu trabalho e se for diferenciada, tem como finalidade a aprendizagem.
Referem que valorizam a formagado fazendo mini-testes:
“Dai fazermos aqueles mini-testes por exemplo, como exemplo, servem
também para percebermos semanalmente, em que estado é que esta cada
crianca, de que forma é que estda a evoluir naqueles contelddos trabalhados
(...)”P1
- “E a partir dai normalmente trabalhamos de modo a voltar atras, voltar a limar
arestas e sempre neste sentido de valorizar sempre a formacdo.” P1
Mencionam também que todo o trabalho diario contribui para a formacdo e ndo para
a classificacdo: “Eu acho que tudo o que eles nos ddo na sala de aula é muito acima de
tudo aquilo que eles possam fazer em trabalho escrito para néds darmos uma nota,
para nos colocarmos uma meng¢ao ou um nivel ou seja aquilo que for, tudo o que eles
nos dao na oralidade ou no dia a dia é o que eles sabem realmente, tudo o que eles
nos ddo num teste é o trabalho feito antes (...)” P2
De acordo com o exposto, parece-nos que a avaliagdo ndo é interpretada como
classificacdo, até porque existe um acompanhamento do processo de aprendizagem
dos alunos, nomeadamente através da realizacdo de mini-testes. Todavia, ndo aparece
uma referéncia a possibilidade de alteracdo de metodologias em fun¢ao da avaliacao.

E um indicio provavel de uma avaliacdo formativa de baixa intensidade.
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6.7.4 Criticas a avaliagao

As professoras reforcam que a avaliacdo no 12 ciclo deve assumir um formato mais
qualitativo: “(...) sendo as criangas tdo pequenas e a avaliacdo ser continua ah... os
critérios de classificacdo deveriam ser mais qualitativos e ndo quantitativos, devido
mesmo a essa continuidade e a essa avaliacdo de outras competéncias sociais, de
comportamento, que fazem parte e que ndo exigem um valor, um numero, é uma
classificacdo global, qualitativa.” P1

Isto porque no Colégio esta definido que a avaliacdo no 12 ciclo deve ser qualitativa e

também quantitativa.

6.8 Resultados das provas finais de ciclo
A partir das atas de Conselho de Docentes, é visivel que as provas finais de ciclo

assumem uma grande importancia no Colégio em estudo.

6.8.1 Defini¢ao e partilha de estratégias para melhoria dos resultados
As professoras destacam a necessidade de alteragdo da mancha horaria, referindo que
as disciplinas sujeitas a avaliacdo nas provas finais de ciclo devem ser lecionadas no
periodo da manha:
“A mesma professora [P2] sugeriu que os tempos letivos das outras disciplinas
sejam da parte da tarde, de modo a aproveitar as manhas sem interrupgées.”
(intervencgao de P2)

- “A professora P4 argumentou dizendo que (...) as disciplinas nucleares como o
Portugués e a Matematica devem ser lecionadas no periodo da manha (...)”
(Intervencao de P4)

Mais uma vez se estabelece uma hierarquia disciplinar em fun¢do das dreas que sao

avaliadas nas provas finais de ciclo.

6.8.2 JustificagOes para os resultados obtidos
As professoras apresentam trés justificagdes para os resultados dos alunos nas provas
finais de ciclo, uma vez que estes revelam valores inferiores em relagao ao ano letivo
transato: estdo associados a imaturidade dos alunos, os hordrios tém efeitos sobre os

resultados e a prova final apenas valoriza os conhecimentos e capacidades. Também
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aqui ndo aparece qualquer referéncia as praticas metodoldgicas utilizadas pelas

professoras.

6.8.3 Avaliagdo das estratégias implementadas
De acordo com a informacdo nas atas de Conselho de Docentes, as estratégias
delineadas no ano letivo 2014/2015 foram bem-sucedidas e tiveram consequéncias
nos resultados das provas finais de ciclo, embora se verifique a situagcdo exposta no
paragrafo anterior:

- “(...) a adaptacdo escolhida pelas professoras, na aula de dominios de
Portugués, focada sé na interpretacdo e criacdo de textos, revelou-se uma
estratégia essencial para o sucesso dos alunos.” (Intervencdo das professoras
do 42 ano)

- “Pensamos que a carga horaria atribuida a esta drea [Matematica] € uma mais-
valia, pois permite-nos abordar os diversos contelidos de um modo mais
aprofundado.” (Intervencdo das professoras do 42 ano)

Na avaliacdo, as professoras recorrem ao uso excessivo de fichas, talvez estejam ainda
submissas face ao modelo de organizacdo escolar que valoriza a avaliagdo sumativa,
neste caso, as provas finais de ciclo.
Os alunos referem o seguinte:
“(...) muitas pessoas tiveram negativa no teste de Matematica, nds estivemos
dias e dias a rever a matéria (...)” C2

- “No6s fazemos mais trabalho individual (...) antes era mais o trabalho de grupo
porque as nossas mesas estavam todas em grupo, mas nds agora, como
estamos quase a chegar aos testes, temos tido muitos mini-testes porque
estamos quase nos exames.”

- “(...) nds agora temos feito muitos mini-testes, mais ou menos de dois em dois
dias e hd bocadinho, antes de vir para aqui por acaso fizemos outro e a
professora sim, dependendo da nossa nota, mas as vezes nem sempre é dos
mini-testes (...)” A2

- “(...) nés também fazemos muitos mini-testes (...)” C2

- “...) a professora ultimamente tem feito muitos mini-testes de Matematica

para ver se nés sabemos (...)” B2
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Por sua vez, e na mesma linha de pensamento dos alunos, as professoras sublinham:
“(...) os mini-testes que sdo necessarios criar para, de vez em quando dar algum
apoio ou consolidar alguns contelddos ou avaliar de uma forma mais precisa
uma dificuldade ou fragilidade sentida pela turma toda (...)” P2

- “Dai fazermos aqueles mini-testes por exemplo, como exemplo, servem
também para percebermos semanalmente, em que estado é que esta cada
crianca, de que forma é que estd a evoluir naqueles conteudos trabalhados
(...)”P1

- “Como estratégia de superacdo de dificuldades, a professora ird realizar alguns
momentos de avaliacdo formal, semanais, para consolidacdo dos conteudos.”
(Intervencdo de P1)

- “(...) a professora realizara pequenos momentos de avaliacdo formal, semanais
(...)"” (Intervencdo de P3B)

Ferreira (cit. por Pacheco, 2012) diz-nos que os testes tém um grande peso na cultura

escolar. Rolddo (2003) partilha da mesma opinido e acrescenta que a avaliacao

sumativa continua presente no sistema educativo, embora em “segmentos de matéria
mais pequenos”, as referidas fichas de trabalho.

As metodologias utilizadas pelas professoras, muito associadas ao manual escolar e as

fichas, estdo presas ao atual sistema de ensino, talvez numa tentativa de preparagao

dos alunos para as provas finais de ciclo, o que nos permite concluir que as praticas se
encontram subjugadas face a avaliagdao externa.

Se ndo existissem provas finais de ciclo, predominariam as mesmas metodologias e as

professoras recorreriam tanto ao manual escolar e as fichas de trabalho?

Alves (2012) diz-nos que os exames contribuem para o empobrecimento do curriculo,

do ensino e da aprendizagem e refere que se o exame tem em conta o programa, logo,

nao vale a pena perder tempo com aqueles conteddos e aquelas metodologias que o

exame desvaloriza.

Neste seguimento, Benavente (2014) realca que a decisdo sobre os modos de

avaliacao dos alunos influencia as pedagogias que as escolas e os professores podem

desenvolver.
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CONCLUSAO

Terminada a descricdo de dados e a interpretacdo de resultados, procederemos a
apresentacado das conclusdes de um modo sucinto. As questdes de investigacdo serdo
convocadas ao longo deste texto, no sentido de encontrarmos respostas as mesmas
de um modo mais incisivo.

Constatamos que as maiores discrepancias no que respeita a relacdo pedagégica, as
praticas metodoldgicas, assim como aos resultados escolares dos alunos, aparecem
entre turmas 3 e 4. Assim, basear-nos-emos principalmente neste facto para aferir

conclusdes, no entanto, ndo deixaremos de fazer referéncia as turmas 1 e 2.

Que evidéncias surgem relativamente ao grau de implicagdo dos alunos, na sala de
aula?

Na turma 4, em todas as observacGes efetuadas, os alunos manifestaram entusiasmo e
vontade de aprender, o que aparece relacionado com o clima de sala de aula
harmonioso e com a relagdo tranquila que a professora estabelece com os alunos. As
evidéncias que espelham a grande implicacdo dos alunos referem-se a participacdo
ativa dos mesmos e ao entusiasmo, a colocacdo de questdes pertinentes que
contribuem para o enriquecimento da aula e as interven¢Ges bem-sucedidas.

Por outro lado, em todas as observag¢bes da turma 3, os alunos nao evidenciaram
entusiasmo nem vontade de aprender, aparecendo aqui uma ligagdo com o fragil
ambiente visivel em sala de aula, o clima tenso, isto devido a escassa disponibilidade
revelada pela professora perante as solicitagdes dos alunos e a preocupagdo em

manter a disciplina.

Que efeitos tem a relagdo pedagdgica no trabalho dos alunos?

Na conversa com os alunos, a maioria atribui caracteristicas positivas as suas
professoras, todavia, um grupo significativo da turma 3 nao partilha esta opiniao.

Na turma 4, estabeleceu-se uma relagdo pedagdgica harmoniosa entre a professora e
os alunos, estes apresentam-se mais participativos, empenhados e implicados, estando
assim mais disponiveis para a aprendizagem. Quanto a turma 3, observou-se uma débil

relacdo, baseada na fraca disponibilidade da professora, o que contribui para que os
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alunos ndo se envolvam no trabalho, ndo coloquem o dedo no ar, visto que sabem que
ndo obterdo resposta.

No grupo de discussdo focalizada, os alunos referem a possibilidade da existéncia de
relacbes mais débeis, o que ndo acontece com as professoras, quase como se
excluissem essa hipdtese.

Segundo os dados, na relacdo pedagdgica, o fator professor determina a implicacao
dos alunos, o que podera refletir-se na aprendizagem, tal como abordaremos mais

adiante.

Que metodologias de ensino predominam no 12 ciclo?

De acordo com as observacdes de aulas, as trés metodologias predominantes recaem
sobre a exposicao dialogada, as tarefas individuais e a correcdo de trabalhos.

Na turma 4 verifica-se um bom ambiente/clima de sala de aula e uma grande vontade
de aprender dos alunos, as metodologias predominantes sdo a exposicdo dialogada e o
trabalho de grupo, ou seja, verifica-se uma participacdo mais ativa e uma maior
partilha, o que se traduz num maior envolvimento.

Na turma 3 ndo se observa um bom clima de sala de aula nem entusiasmo dos alunos,
0 que nos leva a concluir que a exposicdo dialogada de um modo mais dirigido e as
tarefas individuais, ndo contribuem para a implicacdo dos alunos, visto que ndo
permitem a participagdo nem a partilha entre os mesmos.

Quanto as planificagdes semanais, predomina primeiramente a resolucao de exercicios
do manual, de seguida a exploracdao de novos conteudos com apoio também no
manual e de modo menos expressivo a leitura e exploragao de textos do manual,
existindo outras menos presentes. De um modo geral, a maioria das atividades sdo
realizadas com apoio no manual escolar.

Recorremos ao quadro 10, onde aparecem as metodologias predominantes de acordo
com as aulas observadas, as planificacbes semanais e os grupos de discussao
focalizada, por ordem de importancia. Na generalidade das turmas (1, 2 e 3) destacam-
-se as tarefas individuais, a exposi¢cdo de conteldos, a realiza¢do de fichas e a corre¢ao
de trabalhos. Relembremos que a exposicao de conteludos nas turmas 1 e 2 se traduz
numa conversa entre a professora e os alunos e na turma 3 entre a professora e um

dos alunos, cada um na sua vez, sendo este nomeado pela mesma, sem ter a
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possibilidade de colocar o dedo no ar. Nestas trés turmas, sublinha-se a constante
presenca do manual escolar no desenrolar dos trabalhos. No que respeita a turma 4, a
professora valoriza a realizacdo de trabalhos de grupo e a exposicdo dialogada

participada pelos alunos, ndo se verificando o frequente recurso ao manual escolar.

Quais as razoes que levam as professoras a adotar determinadas metodologias e
estratégias em detrimento de outras?

As professoras referem que alteram a metodologia em funcdo dos alunos, porque
estes ndo compreenderam os conteudos, porque sentiram a necessidade de partilhar
ideias, porque queriam explorar outros temas, ou devido a problemas de
comportamento. Nas observacées de aulas, mesmo perante o fraco envolvimento dos
alunos, a professora P3 ndo alterou a metodologia, em virtude de uma excessiva
preocupagao com o comportamento.

As professoras frisam também que a alteracdo de metodologia aparece como
consequéncia do comportamento dos alunos no trabalho de grupo, ou seja, devido as
conversas clandestinas entre os mesmos, o trabalho de grupo é substituido pelo
trabalho individual. Todavia, nas aulas observadas ndao foram detetadas situacdes de
indisciplina, apenas problemas no que respeita ao envolvimento dos alunos,
nomeadamente na turma 3. Para além disso, a eleicdo de metodologias surge como
causa do comportamento, uma professora refere que ha turmas em que é possivel
trabalhar em grupo e noutras nao.

Quanto aos alunos, estes destacam que a professora muda de metodologia perante os
comportamentos menos adequados aquando do trabalho de grupo, ndo insiste sobre
esta metodologia e opta por indicar o trabalho individual.

Nas atas de Conselho de Docentes, quando as professoras definem e partilham
estratégias para a superacdo de dificuldades dos alunos, no que respeita a
metodologia, aparece apenas a importancia da partilha de ideias, sendo esta referida
pela professora P4, precisamente a titular da turma que mostra maior implicacao dos
alunos. Na justificacdo para essas dificuldades, ndo ha qualquer referéncia as

metodologias.

117



Quanto aos problemas de comportamento, também nas atas, as professoras referem-
-nos, no entanto, ndo surge uma alusdo as metodologias. Na partilha de estratégias
para melhoria do comportamento, também n3o emerge uma associacdo as
metodologias. Estas conclusbes retiradas a partir das atas, dizem-nos que existem
fragilidades no dominio da reflexao sobre os problemas.

Os alunos estdo saturados dos manuais escolares e da sala de aula, o que poderd estar
relacionado com os referidos problemas de aprendizagem e de comportamento.
Aguando da definicdo de estratégias para a melhoria dos resultados nas provas finais
de ciclo, as professoras destacam a necessidade de alteracdo da mancha horaria,
valorizam uma hierarquia disciplinar no sentido de as disciplinas sujeitas a avaliacdo
nas provas, constarem no horario no periodo da manha. Tendo em consideracdo os
dados recolhidos, uma possivel estratégia para melhoria dos resultados poderd estar

associada a alteracdo de metodologias.

Como se organiza o espag¢o de aprendizagem?

Na maioria das observacoes, as mesas dos alunos estdo posicionadas para trabalhar
em grupo. Contudo, este apenas aparece como metodologia predominante na turma
4, a par com a exposicao dialogada. Nas turmas 1 e 2, verifica-se uma troca de ideias
entre os alunos, sendo esta facilitada pela disposicdo das mesas. Na turma 3, as mesas
também estdo posicionadas tendo em vista a promogdo do trabalho de grupo,
contudo, ndo ha partilha entre os alunos.

Na grande maioria das aulas observadas, as professoras ndo recorrem a tradicional
disposi¢cdo das mesmas, o que nos mostra que de acordo com as mesmas, o saber nao
estd apenas centrado no professor. Contudo, apenas a professora da turma 4 deu o

passo para o trabalho de grupo.

Como sdo vistas as praticas pedagdgicas, pelos alunos, ao nivel da sua eficacia na
promogao do sucesso escolar?

Os alunos referem que a exposicao de conteldos e o trabalho de grupo permitem um
maior envolvimento e aprendizagem. Relembremos que a exposicao dialogada, de

acordo com os alunos, implica a comunicagdo entre os mesmos e a professora.
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Na aula ideal, sublinham a existéncia de outros recursos para além dos usados
habitualmente, as aulas fora da sala de aula e/ou a alegria e boa disposi¢do da
professora.

Os alunos transparecem uma saturagao no que respeita aos recursos usados pelas suas
professoras, conforme os dados, estes incidem sobre os manuais escolares e as fichas
de trabalho. Para além disso, ambicionam ter aulas num outro espaco que n3o seja a
sala de aula, todavia, as metodologias das professoras ainda estdo submissas a esse
espaco.

Os alunos da turma 4 ndo referem o espaco sala de aula, no entanto, um refere que na
aula ideal usaria outros recursos, nomeadamente jogos, pensamos que devido as

metodologias mais apelativas usadas pela professora.

Quais os reflexos das referidas metodologias na implicagdo dos alunos e
consequentemente, nos resultados escolares?

Seguidamente, estabeleceremos uma relacdao entre as metodologias, a implicacdo e as
aprendizagens dos alunos, ndo esquecendo que sdo varios os fatores que assumem
aqui uma influéncia.

A turma 4 apresenta uma maior percentagem de alunos com Satisfaz Bem ou Satisfaz
Muito a Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Expressdo Plastica. Recordemos
que nesta turma existe uma boa relagdo entre a professora e os alunos, maior
entusiasmo e vontade de aprender, estando estas caracteristicas associadas ao
trabalho de grupo e a exposicao dialogada com a participagao dos alunos.

Na turma 3, os resultados sdao mais baixos, aparecendo aqui uma ligagao entre a fragil
relacdo entre a professora e os alunos e a escassa disponibilidade mostrada pela
mesma. Nesta turma predomina a exposi¢cdo dialogada de modo dirigido e as tarefas
individuais, ou seja, ha fraca participacao e partilha entre os alunos.

Na globalidade, os resultados das turmas sdo bons. Apesar das professoras P1 e P2
recorrerem principalmente as tarefas individuais, a exposicdao de conteddos com a
participacao dos alunos, a realizacdo de fichas de trabalho e a correcdo de exercicios,
frequentemente com recurso ao manual escolar, verifica-se algum envolvimento dos
alunos, tal como foi referido anteriormente, o que podera ter reflexos nos resultados

escolares destas turmas.
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Quanto a turma 3, apresenta menor percentagem de alunos apenas com as mengdes
de Satisfaz Bem ou Satisfaz Muito Bem, assim como um aluno com classificacdes
negativas, o que surge associado a escassa participacdo e partilha entre os elementos
da turma. A preocupacdo que a professora manifesta no controle do comportamento
contribui para a criacdo de um ambiente tenso em sala de aula, o que se traduz num
fraco envolvimento dos alunos, logo, aos resultados mais baixos, entre as quatro

turmas.

Depois de termos encontrado respostas as questdes de investigacdo, ressaltam-se
algumas ilagdes inerentes a profissionalidade docente.

Rolddo (2010b), com apoio em trabalhos de Sacristan, Dubar e Névoa, nomeia algumas
caracteristicas proprias deste conceito, nomeadamente o saber especifico essencial ao
desenvolvimento da acdo do professor, o controlo sobre a atividade, a autonomia do
seu exercicio e a pertenga a um grupo coletivo.

De acordo com o que os dados recolhidos e tendo como referéncia este contributo,
podemos afirmar que as professoras envolvidas neste estudo apresentam uma baixa
profissionalidade, o que é menos expressivo na P4. Vimos anteriormente que estas
revelam dificuldade em estabelecer uma relacdo entre o envolvimento e o
aproveitamento dos alunos e as metodologias utilizadas, o que transparece escassa
reflexdo, sendo este um dos saberes especificos necessario ao desempenho docente.
Os problemas de comportamento e de aproveitamento s3ao remetidos, pelas
professoras, para fatores externos, neste sentido, Perrenoud (2001) diz-nos que os
docentes colocam “mascaras” que os impedem de refletir e de comegar um processo
de mudanga. Aqui aparece um relacionamento entre o cansaco que os alunos
apresentam quanto ao espac¢o sala de aula e aos manuais escolares (estando estes
intimamente associados as praticas metodoldgicas) e o comportamento, o
envolvimento e o aproveitamento dos alunos.

Quando as professoras sao questionadas sobre as metodologias mais utilizadas no dia
a dia, ao contrario dos alunos, referem apenas a exposi¢ao de conteldos e o uso de
materiais diversificados, o que transparece que nado esta definida uma estratégia de
ensino indispensavel a acdo docente, ou seja, mais uma vez se confirma a diminuta

reflexividade.
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Ao usarem excessivamente o manual escolar, a excecdo da P4, as professoras abdicam
da autonomia supostamente intrinseca a profissdao. Para além disso, ao recorrerem
frequentemente a este recurso, poderao colocar em causa a diferenciacdo pedagogica,
o que estd de acordo com os dados que espelham o trabalho diferenciado apenas para
os alunos que apresentam dificuldades.

Estas constatacles indicam-nos que as professoras tém como referéncia alguns
aspetos do modelo de organizacdo escolar, tal como nos dizem Formosinho & outros
(2007), esta de “regresso (ou ndo abandono!) o saber livresco” (p.72).

Neste seguimento, Névoa (2015) sublinha que “a ideia de um modelo escolar fixo,
fechado no interior de uma sala de aula” ndo se adequa a atualidade. (cit. por Alves,
2015b) Guerra (2002) reforca esta ideia e salienta que os professores sdao “pecas de
engrenagem” de um mecanismo vicioso.

Esta submissdo face ao modelo de organizacdo escolar é evidente também perante as
provas finais, visto que as professoras, a excecao da P4, recorrem a metodologias que
valorizam a realizacdo de exercicios e o treino.

Alves (2014) destaca que se os professores preparam os alunos para os exames, ndo
perdem tempo com contetdos e metodologias que o exame desvaloriza, o que nao
enriquece a aprendizagem.

O efeito professor tem também resultados sobre o envolvimento e as aprendizagens
dos alunos, como constatdmos anteriormente com os alunos e as professoras P3 e P4.
Perante estas conclusdes, ha que questionar os modos de trabalho docente, na busca
de mais autonomia e reflexdo. A supervisdao pedagdgica, caracteristica do colégio em
estudo, assume um papel fundamental na partilha e consequentemente, no
desenvolvimento profissional das professoras.

Neste sentido, Alves (2009) diz-nos que urge uma mudanga “com as pessoas e hado
contra as pessoas”, uma mudanc¢a que toque o coracdo da escola. E o coracdo da
escola é a relagao pedagdgica, é o uso do espaco e do tempo (...), € a autonomia e a

responsabilidade.”
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Finalizamos este trabalho com uma frase que incita a inovagdo, neste caso, tendo em

vista a melhoria das aprendizagens dos alunos.

Eu quero desaprender para aprender de novo. Raspar as tintas com que me

pintaram. Desencaixotar emocgoes, recuperar sentidos.

Rubem Alves
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ANEXOS

Anexo 1 - Carta de inteng¢Ges apresentada a Dire¢ao do colégio em estudo

Exmas. Diretora Geral e Diretora Pedagdgica do Externato

Assunto: Pedido de autorizacdo para realizacdo de um projeto de investigacao

Eu, Marcia Mdnica Caldeira Leal, mestranda em Ciéncias da Educacdo na Faculdade de
Educacao e Psicologia da Universidade Catdlica Portuguesa, solicito autorizacdo para o
desenvolvimento de um projeto de investigacdo subordinado ao tema «Modos de
Ensinar e de Aprender no 12 Ciclo do Ensino Basico», sob a orientacdo do Professor

Doutor José Matias Alves.

Através deste trabalho, pretendo conhecer os modos de ensinar e de aprender no 12
ciclo, a disposicdo espacial de alunos na sala de aula, assim como as relagGes
pedagogicas que se estabelecem, procurando compreender a sua eficacia ao nivel da
implicacdo dos alunos e consequentemente, da promocdo das suas aprendizagens.
Estas realidades sdo tendencialmente invisiveis e debilmente conhecidas, podendo
constituir-se como facilitadores ou entraves a praticas de melhoria mais eficazes. Este
problema justifica o desenvolvimento de uma investiga¢ao do tipo naturalista.

Assim, pretendo dar resposta as seguintes questdes:

- Que metodologias de ensino predominam no 12 ciclo?

- Quais as razoes que levam os professores a adotar determinadas metodologias e
estratégias em detrimento de outras?

- Como se organiza o espaco de aprendizagem?

- Que evidéncias surgem relativamente ao grau de implicagcdo dos alunos, na sala de
aula?

- Como sado vistas as praticas pedagégicas, pelos alunos, ao nivel da sua eficacia na
promocao do sucesso escolar?

- Quais os reflexos das referidas metodologias na implicagdo dos alunos e

consequentemente, nos resultados escolares?
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A amostra serd constituida por dois grupos, um de 4 professores que lecionam o
guarto ano de escolaridade e o outro de 72 alunos que se encontram nesse mesmo
ano. A escolha deste ano de escolaridade prende-se com os seguintes aspetos: os
professores e alunos ja estabeleceram uma relacdo ao longo de dois anos (32 e 4¢
anos), os alunos revelam uma maior maturidade para participar numa investigacdo e
todos mostram disponibilidade para se envolver num trabalho deste dominio que
requer, entre outras solicitacdes, a observacdo de aulas.

Relativamente a metodologia a utilizar, serd realizado um estudo de natureza
gualitativa, mais especificamente um estudo de caso, através do qual sera investigada
a tematica em estudo, a partir do seu contexto real.

Os instrumentos de recolha de informacao irdo incidir sobre planos de aula, grelhas de
observacdo de aulas com foco nas praticas metodoldgicas, grupos de discussdo
focalizada (um constituido pelos professores do 42 ano e outros dois formados por
conjuntos de 7 alunos cada) e balancos de final de periodo.

Toda a investigacdo sera conduzida segundo principios éticos fundamentais, de entre
os quais destaco:

- principio da ndo intrusdo (comprometo-me a ndo interferir com as dindmicas
proprias da instituicao);

- principio da confidencialidade (sera mantido o anonimato de todos os participantes
envolvidos);

- principio da devolugdo de resultados (comprometo-me a devolver os resultados
obtidos, realizando uma agdo na escola para os interessados).

Por fim, na apresentagdo publica do relatério de investigacdo, serd ainda minha
preocupagao:

- proteger os participantes envolvidos, garantindo a confidencialidade e o anonimato;

- ndo alterar dados ou resultados;

- ndo enviesar conclusdes, omitindo ou acrescentando pormenores.

Lisboa, 24 de fevereiro de 2015
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Anexo 2 - Pedido de autorizacdo aos Encarregados de Educagao para participacao

dos seus educandos no grupo de discussao focalizada

Lisboa, 8 de abril de 2015

Exmo. Sr. Encarregado de Educacao

Sou professora do 12 Ciclo no Colégio X e encontro-me a desenvolver um trabalho de
investigacdo que incide sobre a tematica “Modos de ensinar e de aprender no 19
Ciclo”. Este projeto surge no ambito da frequéncia no Mestrado em Ciéncias da
Educacao, na Universidade Catélica Portuguesa.

Assim, pe¢o a sua melhor compreensdao no sentido de autorizar o seu educando a
participar numa entrevista coletiva com outros alunos, no proximo dia 17 de abril,
pelas 14h30. Esta terd a duracdo média de 1h e tem como objetivo ouvir as opinides
dos alunos sobre a referida matéria em investigacdo. De modo a que possa ser
posteriormente transcrita, a entrevista sera gravada em formato audio, no entanto,
asseguro a total confidencialidade dessa gravacdo que sera unicamente ouvida por
mim, enquanto investigadora, e destruida apds a conclusdo do estudo.

Durante todo o processo, as identidades dos alunos serdo mantidas em anonimato.
Agradecendo desde ja a atencdo dispensada, despeco-me com os melhores

cumprimentos.

Marcia Leal
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Anexo 3 — Roteiro usado no grupo de discussao focalizada (professores)

a) Abertura

Estou a frequentar um curso de Mestrado e procuro conhecer melhor os modos de

ensinar e de aprender, tendo em vista a introducdo de eventuais melhorias, a vossa

colaboracdo é muito importante! Assim, iremos conversar um pouco sobre a escola.

b) Introducdo (questdes com um carater mais geral)

Categorias

Subcategorias

Questoes

1. Atitude
perante a escola

1.1 Disposigao face a
escola

- Gostam de ser professoras?

¢) Questoes mais especificas

Categorias Subcategorias Questoes
- Consideram que o cuidado, o interesse e a
disponibilidade para com os vossos alunos
2. Relagdo | 2.1 Implicacbes da | sdo essenciais a aprendizagem?
edagogica relacdo pedagdgica - —
pecagos ¢ p £08 - O que consideram mais importante para a
na aprendizagem
aprendizagem dos alunos: a relagdo
pedagodgica ou o conhecimento das
matérias a ensinar?
3.1 Praticas | - Podem descrever uma das vossas aulas
metodoldgicas .
. ) tipo (como comegam, com a desenvolvem
usadas no dia a dia
e como terminam)?
3. Praticas

metodoldgicas

3.2 Metodologias
predominantes

- Quais as metodologias que predominam

nas vossas aulas?

3.3 Justificacdo das
metodologias
predominantes

- Porque optam pelas mesmas?

3.4 Necessidade de
alteracao de
metodologias

- J& vos aconteceu terem de mudar as

metodologias? Porqué?

3.5 Metodologias
adaptadas aos
alunos

- As metodologias sdo iguais para todos os

alunos?
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3.6 Reflexos das
metodologias na
implicagdo e na
aprendizagem

- De um modo geral, as metodologias sdo
favorecedoras da implicacdo dos alunos? E

da aprendizagem? Como veem isso?

3.7 Gestao do
espaco de
aprendizagem

- Na vossa opinido, o0 modo como as mesas
dos alunos estdo posicionadas é favoravel a
aprendizagem? Porqué?

- A organizagao é sempre a mesma? Varia?

Em funcdo de qué?

4. Obstaculos a
aprendizagem

4.1 ldentificacdo de

obstaculos a
aprendizagem

- Do vosso ponto de vista, quais os
principais obstaculos a aprendizagem dos

alunos?

4.2 Relacdo entre a
organizacao interna
da escola e os
obstaculos referidos

- Consideram que a organizacgao interna da
escola, os modos de ensinar e avaliar
podem ter alguma relacdo com esses

obstaculos?

5. Avaliacao das
aprendizagens

5.1 Regulagcdo do
processo de
aprendizagem

- Como realizam a avalia¢cdo dos alunos?

5.2 Avaliagédo ao
servico da
aprendizagem

- Concordam com a ideia de que a avaliagdo
deve estar ao servico da aprendizagem de

todos os alunos?

5.3 Avaliagdo - | - Navossa pratica avaliativa, valorizam mais
classificagao ou e ~

N a classificagdo ou a formagao?
formagao?
5.4 Regulagdo do |- Em que medida consideram que a
processo de

aprendizagem

avaliagdo é importante no processo de

aprendizagem?
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Anexo 4 — Roteiro usado no grupo de discussao focalizada (alunos)

a) Abertura

Estou a frequentar um curso de Mestrado e procuro conhecer melhor os modos de

ensinar e de aprender, tendo em vista a introducdo de eventuais melhorias, a vossa

colaboracdo é muito importante! Assim, iremos conversar um pouco sobre a escola.

b) Introducdo (questdoes com um carater mais geral)

Categorias Subcategorias Questdes
1.1 Disposicdo face a | - Gostam de vir a escola?
escola L . R
. - Qual a vossa disciplina preferida? Porqué?
1. Atitude -
1.2  Efeitos das | - O que esperam da escola?
perante a escola .
aprendizagens
escolares na vida

futura

¢) Questoes mais especificas

Categorias Subcategorias Questdes
2.1 Praticas | - Conseguem descrever as fases, o0s
metodoldgicas .
g . ) momentos de um dia de aulas? Os
usadas no dia a dia
elementos de cada uma das turmas podem
ajudar-se uns aos outros.
2.2 Metodologias | - Nas aulas, as professoras podem usar
2. Praticas | preferidas dos | . .
. . varias maneiras para trabalhar convosco.
metodoldgicas alunos
Qual é a que gostam mais e porqué?
2.3 Metodologias | - Tendo em conta as maneiras de aprender

predominantes

que referiram, qual é a que a professora
usa mais nas aulas? A que vocés fazem

mais vezes?

2.4 Reflexos das
metodologias na
implicacdo e na
aprendizagem

- Em qual delas é que vocés se envolvem
mais?

- E em qual é que aprendem mais?
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2.5 Gestao do
espaco de
aprendizagem

- O modo como as vossas mesas estdo
posicionadas na sala de aula ajuda-vos na

aprendizagem? Porqué?

3. Relagdo
pedagdgica

3.1 Caracteristicas
das professoras

- Podem dizer-me trés adjetivos que

caracterizem as vossas professoras?

3.2 Relacionamento
professoras/alunos

3.3 Implicagdes da
relacio pedagdgica
na aprendizagem

- Consideram que a relagdo entre o
professor e os alunos é importante para a
aprendizagem? Porqué?

- Acham que a professora se relaciona da

mesma maneira com todos os alunos?

4. Avaliacao das
aprendizagens

4.1 Justica na
avaliacdo

- Do vosso ponto de vista, a professora é

justa na avaliacdo?

4.2 Regulacdo do

- Como é que a professora vé se estdo a

rocesso de
P i aprender?
aprendizagem
2. Praticas | 2.6 A aula ideal - Se cada um de vés fosse professor, como
metodoldgicas , .
€ que daria as aulas?
(retomar)

137




Anexo 5 - Grelha de observacgao de aulas

As Praticas Metodoldgicas

Disciplina: Ano/Turma: Data:

Observador: N¢ de alunos: Hora:

1 — Organizagdo da sala de aula

a) Disposicdo das mesas dos alunos

Individualmente

EmU

A pares

Em pequeno grupo

Em grande grupo

b) Recursos materiais disponiveis

Livros

Ficheiros (exercicios, corregdes...)

Computadores

Cartazes afixados nas paredes

Outros:

c) Disposi¢do do professor

Mantém-se sentado

Permanece junto ao quadro/secretaria

Circula pela sala de aula e orienta os alunos

Outros:

Observacdes:

Indicadores e exemplos de evidéncias Nada Algo Bem
evidente evidente evidente

2 — Comunicagdo / interagdo na sala de aula

a) O professor promove a discussdo / troca de ideias entre

alunos e entre professor e alunos.

Exemplos de evidéncias:

Incentiva e permite a troca de ideias entre os alunos. [

Coloca questdes que conduzem a discussdo. [

Disponibiliza tempo para os alunos colocarem questdes ou partilharem ideias. [

Valoriza o contributo dos alunos no desenvolvimento da aula, contribuindo para que participem
ativamente. [

Outros:

3 — Metodologias utilizadas

a) O professor recorre a exposi¢ao.

Exemplos de evidéncias:

Apresenta contetdos. [

Fornece orientacbes para a realizagdo de tarefas. [
Sintetizaaaula. [

Narra situagbes. [

Outros:
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b) O professor recorre a exposi¢do e ao didlogo.

Exemplos de evidéncias:

Coloca questdes sobre conteutdos ja trabalhados. [

Faz perguntas para aferir a compreensdo do exposto. [

Usa as respostas as perguntas para dar continuidade a exposi¢do. [l
Pede contributos para sintetizar temas abordados. [

Outros:

c) Os alunos realizam tarefas individualmente.

Exemplos de evidéncias:

Realizam fichas de trabalho. [

Produzem texto. [

Fazem pesquisa orientada, com suporte em materiais previamente fornecidos. [
Fazem pesquisa livre, sem guido. [

Outros:

d) O professor e/ou os alunos corrigem trabalhos.

Exemplos de evidéncias:

O professor faz a correcdo no quadro. [

O professor corrige os trabalhos oralmente. [

O professor corrige os trabalhos no quadro, a partir do contributo dos alunos. [
Outros:

e) Os alunos realizam trabalhos de grupo.

Exemplos de evidéncias:

Fazem pesquisa orientada, com suporte em materiais previamente fornecidos. [
Fazem pesquisa livre, sem guido. [

Elaboram textos, cartazes, entre outros materiais. [

Outros:

f) Os alunos apresentam trabalhos.

Exemplos de evidéncias:

Apresentam trabalhos produzidos individualmente. [
Apresentam trabalhos produzidos em grupo. [
Dramatizam. [

Outros:

4 — Clima de sala de aula

a) O professor facilita um bom ambiente em sala de aula,
favorecedor do envolvimento dos alunos.

Exemplos de evidéncias:

O professor responde, de bom grado, as questdes/curiosidades dos alunos. [
O professor reforga positivamente os alunos. [

O professor mostra boa disposi¢do e transmite-a aos alunos. [

O professor estimula a curiosidade e o gosto pela aprendizagem. [

Outros:
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b) Os alunos revelam entusiasmo e vontade de aprender.

Exemplos de evidéncias:

Os alunos participam ativamente e com entusiasmo. [

Os alunos colocam questGes pertinentes e contribuem para o enriquecimento da aula.
Os alunos fazem intervengdes bem-sucedidas. [

Outros:

O

OUTROS:

OBSERVACOES:

Grelha de observagdo elaborada a partir de Reis (2011) e Roldado (2012).
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Anexo 6 - Transcri¢do da entrevista - grupo de discussdo focalizada (professores)

Codificagao
GDP
GD - Grupo de Discussdo Focalizada

P - Professores

E - Entrevistador

P1 - Professora Titular da Turma 1
P2 - Professora Titular da Turma 2
P3 - Professora Titular da Turma 3

P4 - Professora Titular da Turma 4

A professora P4 chegou um pouco mais tarde.

E — Bom dia. Eu estou a frequentar um curso de Mestrado e procuro conhecer
melhor os modos de ensinar e de aprender, tendo em vista a introducdo de
eventuais melhorias na nossa escola e a vossa colaboragdo é muito importante. Por
isso, iremos conversar um bocadinho sobre a escola. Eu queria saber se vocés gostam
de ser professoras.

P2 — Eu ndo me imagino a fazer outra coisa, a minha vida é isto.

P1 - Claro que sim.

P3 —Sim.

E — Consideram que o cuidado, o interesse e a disponibilidade para com os vossos
alunos sao essenciais a aprendizagem?

P2 — E fundamental, sim. E muito importante nds gostarmos daquilo que estamos a
fazer para conseguirmos motivar as criancgas, é que eles sdo todos muito diferentes e
nds temos de conseguir chegar a cada um e... é muito importante percebermos quais
sdo os interesses deles e trazé-los para a escola, para associar com tudo aquilo que nds
gueremos que eles aprendam.

P1 - Bom, uma forma de motivar sem sabermos os interesses deles, ndo conseguimos

motivar as criancas, logo ai podemos nao chegar ao sucesso ah... porque através da
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motivacdo € a Unica maneira de chegarmos ao sucesso, ou melhor, eles chegarem ao
sucesso.

P3 — Exato.

E — O que é que consideram mais importante para a aprendizagem dos alunos, a
relacdo pedagodgica ou o conhecimento das matérias a ensinar?

P1 -0 nosso conhecimento?

P2 — O que é que é mais importante? As duas sdo importantes, tem que haver uma
relacdo pedagdgica.

P1 — Elas estdo interligadas, sem uma ndo pode haver a outra e acho que até
primeiramente deve haver uma relacdo pedagodgica forte para tu conseguires ah...
partilhar os teus conhecimentos ah... e sem teres essa relacdo ndo consegues perceber
como é que sdo as criancgas e as dificuldades de cada uma ah... porque isso também é
importante saber, para depois poderes ajudar cada uma delas de maneira diferente,
conforme a sua necessidade.

P2 — Porque sem relacdo pedagodgica tu o que fazes é o mesmo que os livros fazem, é
transmitir e transmitir ndo é nada.

P3 — Eles ndo vao la... dessa maneira, so pela transmissao.

P2 — E dar matéria ndo chega.

P1 — E na monodocéncia, acho que isso entdo é tdo vincado que é extremamente
importante, tu passas o tempo todo com eles e precisas de os conhecer bem, de até
falar as vezes, eles desabafam bastante contigo, em termos pessoais e isso também
cria lagos professor - aluno.

E — Agora queria que vocés me descrevessem sucintamente uma das vossas aulas,
como comeg¢am... COmo comega, como é que a desenvolvem e como é que termina,
nao precisam de especificar muito.

P4 — Se for no inicio do dia, a primeira coisa é sempre receber bem os alunos,
cumprimentar, ver se ha alguma coisa que eles queiram partilhar connosco ah...
depois aqui temos o habito de fazer o sumario com eles, ditamos o sumario ou
escrevemos 0 sumadario no quadro, depois tentamos perceber sobre o assunto que
vamos dar se eles ja tém algum conhecimento, que conhecimentos é que eles tém,
qual é a ideia que eles tém sobre esse assunto... depois vamos dando a matéria

conforme aquilo que for, depende se é uma aula de revisdao, se € uma aula nova, de
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matéria nova, no final fazemos ou damos um pequeno esquema daquilo que esta a ser
dito ou mostra-se um filme, faz-se uma fichinha, conforme, vai-se variando.

P2 — Sim, eu acho que é um bocadinho por ai, dependendo do horario, dependendo
dos conteldos a abordar, mas creio que é sempre fundamental conseguir primeiro
tranquilidade na sala de aula e depois tentar saber o que é que eles tém para nos dar
sobre esses conteldos, o que é que eles ja sabem e tentar partir do que eles nos dao
para o que vamos expor a seguir, ou que lhes vamos apresentar a seguir, para que
haja, 14 estd, o tal interesse da parte deles nos conteudos que estamos a tentar que
sejam apreendidos por eles.

P3 — Eu acho que é... as vezes sinto é que é um bocado dificil, mas isso acho que parte
também da maneira de dar... as vezes tenho o habito de comecar eu isso e sinto que
as vezes leva a que eles exatamente ndo tenham o a vontade necessario para também
poderem explorar eles... a matéria. E quando faco, também tenho vezes em que opto
por exatamente deixa-los primeiro falar e sinto que ah... o feedback é diferente,
portanto, consigo fazer com que eles, com que a atencdo deles para com a matéria
seja mais positiva do que se for eu a expor.

E — Achas que eles se envolvem mais se partires do que eles sabem do que se fores
tu a passar informacgao?

P3 —Sim, se bem que as vezes é dificil fazer... sim, sim.

P1 — Eu acho que depende muito da disciplina e da, se é uma matéria nova ou se ndo é
ah... a maneira de nods trabalharmos é sempre diferente, até de disciplina para
disciplina, de matéria para matéria, portanto inicialmente se for uma aula ah... logo no
inicio e ainda por cima se for a segunda-feira eu deixo sempre um bocadinho de tempo
para falarem sobre o fim de semana, para poderem conversar, para depois... é a Unica
maneira de depois a seguir acalmarem, enquanto eles ndo falarem assim um
bocadinho, ndo se acalmam. Depois temos a oragdo, depois iniciamos a aula que
tiverem da disciplina ah... tendo sempre partido dos conhecimentos deles e dos outros
do dia a dia, da realidade deles ah... para iniciar um tema ah... e a partir dai pode-se
utilizar o material diversificado que nds temos aqui, powerpoints, filmes, aproveitar
sempre o quadro interativo e claro que temos que depois explorar o manual, mais

tarde consolidar a matéria de diferentes maneiras, ndo é? Nao é necessario que sejam
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sempre fichas, pode ser através de jogos, através de trabalhos de grupo, depende
muito daquilo que estivermos a fazer.

E — Eu reparei que é comum que vocés partem sempre dos interesses dos alunos, ndo
é? Ver primeiro o que eles sabem e a partir dai pegam no contetdo.

P2 —Sim, e tem que ter uma base.

P4 — E uma maneira também de os agarrar e de os motivar, de eles estarem atentos a
aula e ao que nds vamos dizer...

P2 — Isso depois também varia de turma para turma, ha sempre criangcas muito
interessadas e que tém muito para dar ah... por exemplo, na minha turma tenho 4 ou
5 alunos que tém umas capacidades fantasticas e portanto tém sempre muito para dar
e até por vezes acabo por aproveitar essas capacidades para ajudar os colegas com
mais necessidades ou com mais dificuldades, o que é bom.

E — Outra questdao, quais as metodologias que predominam nas vossas aulas e
porque é que optam pelas mesmas? Por exemplo, se é trabalho de grupo, trabalho a
pares, trabalho individual, exposicao...

P4 — Isto como é no 12 ciclo, claro que ha muito trabalho individual mas cada vez ha
mais trabalho realmente a pares, de vez em quando trabalhos de grupo, grupos de 2,
I3 estd, trabalho a pares ou grupos de 3 alunos, mais ou menos, eles gostam muito de
trabalhar assim em grupo ah... mas tem que haver também uma grande vigilancia
porque se ndo ha sempre nos grupos aqueles que trabalham realmente muito, aqueles
gue fazem realmente quase tudo, e outros nem tanto. Se calhar posso dizer que uma
grande parte da aula é trabalho a pares.

P2 — Ah... eu acho que depende muito das turmas e hd dias em que as turmas
conseguem trabalhar em grupos e ha dias em que o ideal é a pares, mas infelizmente
ainda ha necessidade de alguns momentos de trabalho individual ah... por mil e um
motivos, é importante por exemplo que eles consigam focar a atencdao sé deles
naquele trabalho e tentar dar a volta aquela tarefa, ah... mas ha momentos em que é
muito importante eles confrontarem as ideias e tentarem tirar dali um produto. Eu
este ano fiz isto muitas vezes sobretudo com criagao de texto e com estes trabalhos
mais de confrontar ideias uns com os outros e tirar dali um fruto, por assim dizer. Mas

a pares é mais facil...
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P3 — Eu também é, mais foi o trabalho individual e a pares, em grupo menos
exatamente porque quando o faco é sempre em grupos de 4 e nunca é tdo produtivo
como um trabalho a pares.

P1 — Eu trabalho, é assim, o nosso trabalho aqui é principalmente, inicialmente quando
estamos a iniciar uma matéria, eu costumo fazer o trabalho individual para cada um
poder tirar as suas duvidas individualmente e perceber se eles estdo a perceber a
matéria ou se tém algumas dificuldades, e trabalhar mais diferenciadamente ai,
inicialmente quando dou um tema. Depois, para explorar o tema, costumo fazer
trabalhos a pares ou em grupo, ja fiz trabalhos com 5 criancas em cada grupo, resultou
bastante bem, normalmente sou eu que escolho as criancas, mas também ha
momentos em que sdo eles que escolhem, porqué? Por causa do comportamento,
principalmente visto estar com esta turma pela primeira vez este ano, depois isto tem
a ver muito com o trabalho que foi feito anteriormente, se estdo habituados ou ndo e
também com o comportamento, o préoprio comportamento da turma que as vezes
influencia bastante este tipo de trabalho. O trabalho feito em grupos de 5, 4 alunos,
por acaso até correu bem, melhor do que eu esperava porque tentei equilibrar eles...
em termos de criangas com mais dificuldades com criancas com menos dificuldades e
achei portanto, o resultado foi bastante bom porque uns puxavam pelos outros e
orientavam aqueles que tinham mais dificuldade, isto principalmente a Matematica. A
Portugués, o trabalho de grupo é mais em relagdo a criagao de texto, também a pares
ou com 3 elementos ah... as vezes também fazemos trabalho num grande grupo, no
qguadro, principalmente quando inicio a criagcdo de texto, gosto de fazer no quadro com
eles, eles vao dando as ideias e vamos, eu vou orientando o texto para eles fixarem
também algumas regras, a pontuacdo principalmente, quando ha didlogos, por
exemplo, que vejo que eles tém as vezes maiores dificuldades, nos pardgrafos
também.

E — Achas que é mais produtivo se fores tu a escolher os elementos do grupo?

P1 — Acho, sinceramente sim.

P2 — Acho que nés temos aqui um grande condicionante que é o comportamento dos
alunos, dependendo da turma, isso varia muito de turma para turma, ha turmas em
gue tu consegues fazer mais trabalhos de grupo e ha outras turmas que tu tens que

controlar muito bem os trabalhos de grupo, isso é a nossa maior condicionante.
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E — E um obstaculo. Ja vos aconteceu, ao longo de uma aula, terem de mudar de
metodologia e porqué?

P2 —Ja.

P1 - Quantas vezes.

E — Podem dar um exemplo?

P2 — Ah... por exemplo quando comecei, isto ja o ano passado, 32 ano, a dar a
multiplicagao por décima, centésima e milésima, que achei que eles estavam a olhar
para mim guase como se eu estivesse a dizer uma coisa do outro mundo, no dia a
seguir ou na semana seguinte para dar a divisdo pela décima, centésima e milésima,
uma vez que eles ja conheciam a regra da multiplicacdo, sentei-os em grupo para eles
descobrirem a regra da divisdo e tive que mudar porque como percebi que o conteddo
anterior ndo tinha sido, pela exposicdo ou pela exploracdo do manual, bem aceite por
eles, serem eles a descobrir, ou senta-los em grupo, dar-lhes uma folha tamanho A3 e
descubram, foi muito bom, eles aprenderam a regra e ndo a esqueceram mais.

P1 — Também tenho o contrdrio ah... estarem a trabalhar em grupo e principalmente
por causa do comportamento, ter que depois trabalhar individualmente com eles,
porqgue tenho alguns elementos que quando estdo com os melhores amigos,
dispersam-se muito e distraem os colegas. As vezes n3o é facil e houve essa
necessidade de vdrias vezes, depois de ter que trabalhar individualmente com eles,
principalmente pela aten¢do e pela concentragdo, mais a tarde do que de manha.
Depois é o facto de tu estares a dar uma matéria de uma forma e perceberes que os
alunos ndo estdo, as vezes alguns elementos nao estdao bem a entender e tu tens que
tentar de todas as maneiras possiveis ah... tentar ajudar. Irem ao quadro, exatamente,
e trabalharem mesmo eles préprios no quadro, as vezes chamar um elemento para
ajudar um colega, um ou outro que ponha o dedo no ar e que queira ajudar o colega,
também.

P2 — Eu fago isso muitas vezes.

P4 — Tem que haver reajustes, as vezes realmente nds estamos realmente a pensar
fazer um trabalho individual ou um trabalho, ou o contrdrio, ou um trabalho de grupo
e as coisas nao estdo a correr bem ou porque ha alunos que n3o se portam bem, ou
porque ha alunos que estdo a dominar o trabalho de grupo e tem que haver uma

intervencdo constante da professora e as vezes temos que separar, se calhar fazer
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grupos mais pequenos ou ao contrario, podemos estar com um trabalho individual e
comecam a surgir ideias das varias partes do grupo e eles préprios as vezes pedem: O
professora, podemos fazer este trabalho a pares? E, 1a estd, temos que as vezes
aproveitar aquilo que eles nos ddo e que eles nos pedem e se acharmos que realmente
é plausivel, que se pode utilizar, tentarmos ir adaptando também um bocadinho as
necessidades dos alunos, a vontade deles, desde que eles depois também estejam a
fazer o trabalho que nés Ihe pedimos.

P3 — Eu por acaso, nesse aspeto, ao nivel da mudanca de métodos, acontece mais na
Matematica, na exploracdo dos problemas, quando sinto exatamente que eles nao
estdo a perceber e eu também estd-me a ser dificil fazé-los chegar, acabamos sempre
por demorar mais, eles entretanto vao intervindo, portanto é onde sinto que
realmente essa mudanca, € mais a nivel da exploracdo dos problemas, ao nivel da
Matematica. Ao nivel do Portugués, mais, ndo me costuma acontecer tantas vezes.

E — Nao tanto. Algumas de vocés ja falaram sobre diferentes metodologias tendo em
conta os alunos. Costumam fazer isso?

P2 —Sim, sempre.

P1 - Claro.

P2 — Sempre, eles ndo sdo todos iguais ah...

P4 — E tém dias...

P2 - E tém dias, e alturas do dia em que estdao bem e alturas em que é necessario falar
de uma forma mais firme com eles para eles voltarem a terra e perceberem realmente
gue tém de se concentrar e trabalhar e ha outros dias em que eles precisam é de colo
para voltar a terra, e aqui é a parte pedagdgica de que faldvamos inicialmente que tem
gue entrar mais do que os conhecimentos, porque sem a tal parte pedagdgica nao os
conseguimos voltar para os conhecimentos e depois por vezes tu estas a trabalhar de
uma forma com o grande grupo e percebes que tens ali 2 ou 3 alunos que daquela
forma ndo estdo a chegar e se ndo estdo a chegar, tu tens que chegar a eles, se eles
nao conseguem chegar a ti, tens que tu chegar a eles para em conjunto chegarem
todos ao mesmo objetivo.

P1 - O que eu sinto é, nds planificamos, mas muitas das vezes aquela planificagdo nao
acaba nem pouco mais ou menos como comegou, como era a ideia inicial, porque nds

vamo-nos adaptando as necessidades dos alunos, de cada aluno, e dai a planificagdo é
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um guia para aquele dia ah... em termos mais de conteudos ah... e também de
material, do que possa ser necessdario e de metodologia, ao fim e ao cabo, mas nds
estamos sempre a adaptar a cada crianca, nunca acabamos tal como idealizdmos
inicialmente.

P2 — Até porque ha conteudos que achas que vao ser faceis de abordar e acabam por
nao ser.

P1— Ou surgem outras ideias e duvidas.

P2 — Ou surgem temas paralelos aquele tema e que tu ndo podes dizer: Olha, pée no
pause que amanhd trabalhamos isso. Nao da e portanto tu tens que trabalhar sobre
aquilo que também foi dito e pronto, e apesar de ser enriquecedor, todos os
conhecimentos que eles tém para transmitir a turma, também nado deixa de ser
cansativo, ndo é? Porque tu tens uma, e depois tens a pressao das metas que tém que
ser cumpridas e as vezes ha tantas coisas a virem pelo meio que tu queres focar
determinado tema e eles estdo a fugir para as raizes da arvore em vez de estarem no
tronco e tu tens de conseguir sugar outra vez para o fio condutor que tu queres, mas
que é complicado é.

E — Vocés também ja falaram sobre isto, mas podem fazer uma conclusdao. De um
modo geral, as metodologias sdo favorecedoras da implicacdo, da envolvéncia dos
alunos e consequentemente da aprendizagem? E como é que veem isso? Se
quiserem dar algum exemplo.

P4 — L4 estd, mas isso ja foi dito.

P2 — Ja foi falado.

P4 — Ja foi referido que nés vamos adaptando também as metodologias ao, a turma,
como é que a turma estd a corresponder, arranjamos a metodologia que achamos que
nagquele momento se adequa melhor a forma, como a turma estd e também muitas
vezes temos de ver se temos o horario com os tais ditos furos, claro que planeamos
uma metodologia que vamos utilizar naquela aula, mas as préprias atitudes da crianca
e a forma como as criangas estdo a reagir, se estdao a aprender ou ndo com facilidade
ah... acaba por muitas vezes termos de nos adaptar.

P2 — E até o que aconteceu na hora anterior, ndo é? O que aconteceu na hora anterior
por vezes é um condicionante para o que nés vamos fazer a seguir e tu até tens uma

estratégia, o trabalho de grupo para fazer por exemplo, ou o trabalho a pares na hora
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seguinte, mas eles ou vém do intervalo ou de uma atividade que ndo correu bem, e tu
nado podes fazer um trabalho a pares, porque se tu fizeres um trabalho a pares ou um
trabalho de grupo, aquilo vai dar uma confusdo e nunca mais vai acabar, portanto,
tens de parar e tens que perceber o que é que a turma precisa naquele momento e ai
estd a adaptacdo outra vez das metodologias, ao que eles nos conseguem dar naquele
momento, porque até sdo turmas que conseguiriam dar um bom trabalho de grupo,
com rendimento...

P3 — Ou tu achas que poderiam dar...

P2 — Exatamente, depois daquela situacdo que ocorreu, ndo é bom fazer um trabalho
de grupo, se eles vém todos chateados uns com os outros de um jogo de futebol que
aconteceu, tu ndo podes ir fazer um trabalho de grupo, sem primeiro perceber o que é
gue se passou ali e acalmar e se calhar mais vale exatamente, desdobrar aquilo tudo e
ok, entdo partindo daquilo e da forma como vocés estdo, se calhar eu ponho uma
musica mais tranquila e vamos trabalhar de outra forma em vez do trabalho de grupo.
P1 — E as vezes até tens necessidade de falar sobre outro tema, naguele momento,
para tentar resolver aquele problema.

P2 —Isso mesmo.

P3 — Exato.

P1 - E uma adaptacido constante a tudo.

P2 — Exato, e depois ha turmas que sdo caixinhas de surpresas, ha turmas que tu
consegues minimamente aquilo que tu planeaste conseguires fazer durante o dia e até
porque tens ali um fio condutor definido e que vais conseguindo mesmo tendo os
interesses deles, como ja conheces a turma, que ndo saia muito daqueles parametros.
P3 — Esse fator é muito importante.

P2 — Exatamente, e ha outras turmas que tu sabes perfeitamente que se entrares na
sala, naquele dia, aquele aluno ou aqueles dois alunos vém completamente avariados,
tu naquele dia ja ndo vais fazer nada daquilo que tinhas planeado e tens que mudar a
planificacdo em cima do joelho, porque isto é...

P3 — Ou pode acontecer fazeres e ter de ser diferente... e tu surpreenderes-te a ti

propria.
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P2 — Portanto é assim, e tu entrares na sala e naquele dia aquela crianga vem avariada
e tu até dizes: Bom dia alegria! E percebes, mais valia ter dito: Bom dia! (voz mais
grossa) Porque é isto, porque é isto!

E — Sim e surge a li a necessidade dos ajustes, como estavas a dizer a ha bocadinho.
Ah... Na vossa opinidao, 0o modo como as mesas estao posicionadas na sala de aula é
favoravel a aprendizagem e porqué? Essa organizagdo é sempre a mesma?

P4 — N3ao.

P1 - Ah, ndo!

E - Varia? Em fung¢ao de qué?

P4 — Varia conforme o trabalho que vao fazer, varia...

P2 — Consoante a turma.

P4 — Esta bem, mas mesmo com a mesma turma, conforme o trabalho as vezes que se
faz, temos que modificar a organizacdo da sala, eles préprios ajudam, e as vezes até ja
conhecem algumas, algumas tipologias de organizacdo que nds fazemos quando néds
vamos fazer determinados trabalhos, outras vezes ndo, outras vezes pedimos para eles
fazerem de outra forma, colocarem as mesas de outra forma, mas claro que influencia
porgue muitas vezes, claro que os grupos também fazem com que nds encontremos a
melhor solugdo, as vezes salas que parecem a partida mais dinamicas, ha
determinados grupos, determinadas turmas que ndo conseguem funcionar, ndo
conseguem funcionar porque sdo criangas ou que se distraem ou porque ha criancas
com problemas de visdo e que tem que haver muito cuidado. Quando ha outras
criangas com problemas de visdao, de audi¢do, problemas de défice de atencao,
hiperatividade e todas essas situacdes, é muito dificil as vezes ter uma sala que
aparentemente vai ser mais dinamica, vai dar para eles fazerem o trabalho porque o
fator distracdo e até... as vezes acaba por ser obstaculos a prépria aprendizagem...

E — Para alguns alunos.

P4 — Para alguns alunos, sé que |3 esta, como nds estamos com uma turma, temos que
tentar sempre pensar no global, o que é que vai funcionar porque podemos mudar a
posicdo, o espaco da sala mas eu acho que, realmente tem que haver uma dinamica,
nao pode estar sempre da mesma forma.

P2 — Nem a mesma forma, nem os mesmos elementos uns ao pé dos outros

constantemente, ou seja, eles tém de aprender a trabalhar com todos por perto e eu
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costumo dizer isto muitas vezes a nivel de comportamento, até porque ha pais que
mandam recados que ndo querem o filho ao pé de... porque tal coleguinha, porque o
distrai, porque isto e porque aquilo. Ndo, todos tém de passar por todos os lugares,
claro que eu ndo posso por o aluno T que é do meu tamanho, na carteira da frente,
ndo é? Mas, quer dizer, tem que se tentar gerir tudo isto da melhor forma ah... ha
criancas altas, ha criancas mais pequenas, ha criancas com défice de atencdo, ha
criancas com mil e uma situa¢cdes que mexem com a sala de aula, por vezes ndo é
preciso ser um caso diagnosticado, as vezes uma separacao dos pais, na altura, mexe
com a dindmica da crianga porque propriamente um défice de atencdo diagnosticado
ah... portanto isto é tudo o que nos leva a pensar em que estrutura é que nds temos a
sala e depois |3 estd, a condicionante do edificio, se a sala é sobre comprido, sobre a
vertical, sobre a horizontal, isto é tudo uma condicionante muito grande porque tu
senta-los em grupo mas tens de ter em atencdo que nenhum dos elementos estd de
costas para o quadro.

P3 — Exatamente.

P2 — Ah... ou nenhum elemento estda demasiado, com uma visdo demasiado ampla
sobre a turma, porque também sabemos que quando eles conseguem ver a turma
toda controlam os comportamentos todos uns dos outros e isso também ndo é bom,
portanto tem que se conseguir aqui ir mudando a dindamica ou a dindmica do grupo
ah... e que dé para trabalhares diferentes situagdes.

P1 — Eu inicialmente tive um problema com a minha sala, a minha sala é a mais
pequena e a minha turma era grande, ainda por cima é na horizontal ah... faz um
bocadinho de reflexo ali o... a janela faz reflexo no quadro a uma certa altura e torna-
se bastante dificil orientar as mesas, depois acho que estas mesas ndo sdo muito
praticas para serem arrastadas, também sdo muito grandes, ah... sdo boas, mas sdo
muito grandes e as vezes é complicado fazermos grupos, ah... eu normalmente em
cada periodo altero a disposicao da sala ah... também tento p6ér, misturar rapazes com
raparigas também, apesar de as vezes eles ndao gostarem muito, mas eles tém que se
habituar e também é uma forma de controlarmos até o comportamento e...
normalmente, como a sala é muito pequena, eu nao altero muito a disposi¢ao, quando
tém que fazer trabalhos de grupo, eu agarro nas cadeirinhas, juntam-se em cantinhos

dentro da sala, sdo eles que escolhem os sitios e organizam-se bem assim desta forma.
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E — Ajustas de modo a que seja favoravel a aprendizagem, é isso?

P1 - Exatamente.

E — Queres acrescentar alguma coisa, P3B?

P3 — Eu basicamente é o mesmo no sentido de tentar quando fagco mudancgas, vejo
uma coisa que ndo seja taxativa no sentido de precisamos de mudar agora, ndo vamos
mudar mais, sinto que eles quando isso acontece, eles gostam, sentem exatamente
gue hd mudanca, que vao trocando os lugares, isso acaba por ser um fator positivo na
propria aprendizagem deles, o facto de eles terem mudado, é o que eu sinto.

E — Do vosso ponto de vista, quais sdo os principais obstaculos a aprendizagem dos
alunos? Também algumas ja falaram um bocadinho sobre isto.

P4 — Os fatores exteriores afetam muito a aprendizagem, se eles ndo vém, se as
criancas ndo tém estabilidade, se vém com problemas do recreio com os amigos ou
problemas de casa, € meio caminho andado para ndo estarem motivados, com
vontade, atentos para aprenderem da mesma forma, os fatores exteriores influenciam
muito.

P2 — A falta das horas de sono, se eles hdo dormiram o suficiente, mexe com eles, ndo
é?

P3 — A estabilidade deles também, se vém de familias exatamente que tém por habito
estar com eles, fazerem os trabalhos de casa, terem alguém que os acompanhe nos
trabalhos de casa, ou ndo, tenho alunos que se vé exatamente que sdo, saem da escola
e sdo, estdo por si, sdo faceis de identificar depois na propria pressao deles ao nivel do
ano.

P4 — Mas também ao nivel da... falei nos fatores exteriores principalmente mas a nivel
depois da escola, claro que é muito importante também, |3 estd, aquilo que faldmos
logo no inicio, a relacdo pedagdgica, o professor com o aluno, é um grande facilitador
também para a aprendizagem, as criancas se estiverem confortaveis, se sentirem a
vontade com o adulto com que estdo, vdo ter mais a vontade para colocar as suas
duvidas, vao estar mais descontraidas, logo, a partida, a relagao professor-aluno acaba
por ser um facilitador, pronto, vai ajudar, mas se houver problemas internos dentro
dos coleguinhas, entre os colegas, vai logo atrapalhar outra vez a aprendizagem, é um

obstaculo.
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P2 — Nés, por estes fatores, ndo conseguimos chegar a eles ou eles ndo conseguirem
chegar a nds, é um grande obstaculo, o tempo que levamos a conhecer a crianga é um
obstaculo ah...

P3 — E as vezes o facto de teres a sensacdo que ndo conheces, pode as vezes ser
errado, mas quando tens essa sensacao também é um obstdculo para que ndo
consigas mais.

P2 — E hd uma outra coisa muito importante que sdo os pais...

P4 — Os pais, os pais...

P2 — E a relacdo que os pais tém com os professores e com a escola, porque se os
meninos vém para a escola e os pais em casa disseram: Ok tu vais para a escola é para
aprender, estds motivado, é a tua professora, estds num colégio privado, nds fazemos
por isso, tens de dar o teu melhor, nds damos o nosso, a tua escola... a escola é para ti
0 que é o nosso trabalho, tu tens que ir feliz para a escola...

P3 — Se lhes incutem bons valores, nesse sentido...

P2 — Agora, se os pais dizem: A tua professora fez isto? EntGo, mas isto estd errado!
Isto ndo estd corrigido. E porque estd com o acordo ortogrdfico ndo sei de onde, e
porque estd ndo sei do qué, e ndo vem a matriz para casa? E ndo vem... pronto! Se
isto, se estes atritos, as vezes nem é preciso ser um conflito, é estes atritos do... a
matriz nGo vem para casa e devia ter vindo, tu estds sentado atrds e a tua professora
sabe que tu tens de estar sentado a frente, este tipo de conversa influencia.

E — Também pode ser um impedimento.

P2 — Exato, porque se eles acham que os pais ndo estao bem connosco, eles ndao estao
bem connosco, porque eles sabem que qualquer coisa vai originar um conflito entre
nds e os pais e ndo passa por eles, passa por nds e pelos pais e portanto isso causa-lhes
instabilidade e uma instabilidade que mexe com a motiva¢gao e com o empenho deles
porque se ndo confiam nas pessoas que estdo, se os pais ndo confiam, eles ndo vao
confiar, eles ndo vao estar tranquilos, logo, ndo vao estar predispostos para aprender.
P4 — Na relacdo com a familia, se é saudavel é melhor, quando ha problemas de
conflitos, tensdes acaba por com certeza ser um obstaculo, ndo vai ajudar.

P1 — Eu tenho uma situag¢ao concreta de um aluno que tem muitas dificuldades em...
muitas dificuldades, esta a ser seguido e o principal obstaculo dele é o ter medo de

falhar, € o medo de mostrar aos outros que tem dificuldades e isso é um bloqueio total
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porque eu quando trabalho individualmente com ele, ele faz, ele consegue e quando
estd no grande grupo, fica de tal maneira bloqueado que ndo participa, o
comportamento altera totalmente e mesmo apesar de estar a ser seguido, tanto na
escola como 13 fora, tem sido muito complicado.

P2 —E a ansiedade, eu acho que isso passa pela ansiedade.

P1 — Exatamente e agora em tempo de exames e testes, ele também, nota-se ainda
mais.

P2 — Eu tenho 3 ou 4 alunos que, eu este periodo optei por fazer os tais mini-testes de
Matematica frequentemente ah... para ter a certeza da nota deles, ndo é que eu nao
tivesse, mas para ter provas concretas daquilo que eles sabem, porqué? Porque o eles
saberem que vao fazer teste naquele dia, eles ndo dormem a noite anterior, ficam
nervosos, cria-lhes ali uma certa tensdo que eles vdo para aquele momento e estdo
bloqueados, estes mini-testes que fiz uma série deles, o que é que me veio mostrar?
Aguelas criangas mais ansiosas que tinham ali o Satisfaz Pouco ou as vezes até o Nao
Satisfaz de quarentas e... conseguem ter sessentas e setentas.

E — Melhores resultados.

P2 — Exatamente, porqué? Porque se criou o tal desbloqueio da ansiedade, ndo diz la
ficha de avaliacdo, diz ficha de trabalho e depois eu dou a classificacdo, ou seja, sé o
cabecalho ser diferente e eles ndo terem ndo dormido, ndo terem a dor de barriga.
P1— Nao saberem...

E — Consideram que a organizacao interna da nossa escola, os modos de ensinar e de
avaliar, podem ter alguma relagao com esses obstaculos? Isto tem a ver com a nossa
escola...

P2 — Isto tem a ver, ndo passa pela nossa escola, até porque ja foi falado em reunido
gue isso é para alterar... a nivel da ansiedade piora com os testes, por exemplo.

E — A marcagao dos testes, ndo é?

P2 — A marcagao dos testes, a ansiedade criada pela marcagao dos testes ah... pronto,
eu acho que ha aqui pais que trabalham muito isto e quando é que é os testes, o tal...
as matrizes e que cria alguns atritos e que pode dar algum desgaste.

P3 — Mas isso sao alguns que de certa forma que é uma forma de eles exatamente,
claro que n3ao é a Unica, obviamente, de eles conseguirem mais facilmente

acompanhar.
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P2 — Sim, mas isso pode ser um trabalho continuo, ndo tem de ser um trabalho feito
numa semana ou duas.

P3 — Eu tenho um aluno que exatamente pelas diversas atividades durante a semana, e
a preocupacao dos pais depois é exatamente ndo saberem como é que hdo de,
durante a semana fazer, portanto o facto de saberem quando é que a prova vai ser,
conseguem mais facilmente organizar-se nesse sentido, de os conseguirem
acompanhar melhor, eu de certa forma percebo, mas criando essa tensdo e essa, se
exatamente sentimos que ndo, que é melhor na generalizacdo é melhor ndo dizer,
claro que é mais positivo, obviamente.

P2 — Porque estes atritos com os pais vai haver sempre, outra condicionante, atritos
com os pais vai haver sempre, claro que ndo podemos agradar a toda a gente e para os
pais por muito que nds fagcamos, nem sempre é o suficiente para eles, porque eles tém
um filho, esquecem-se que nds naquele dia, aquela hora, ndo temos sé o filho deles,
temos 23 filhos de 23 pais, que pagam o mesmo que aquele pai paga e que portanto,
sendo cada um um caso especial, nds ndo temos aquelas horas todas para dar atencao
so ao filho deles e isso sera sempre algo que vai gerar conflitos, logo, tudo isto que néds
referimos anteriormente vai acabar por acontecer, ou seja, os atritos com os pais que
vdo gerar instabilidade nos alunos que vao gerar dificuldades na concentracdo e na
focagem do que estd a acontecer em sala de aula.

P4 — Relativamente a organizagdo interna da escola, acaba por haver alguns obstaculos
a aprendizagem se pensarmos no hordrio ah... o hordrio de pelos menos de algumas
turmas ndo sao, acabam por ndo estar muito adaptados as criangas, o facto de haver
os furos, os ditos furos de alguma, de Educacgdo Fisica, do Inglés, da Catequese, da
Moral no horario considerado o horario nobre da parte da manha, em turmas onde ha
muitas criangas com problemas de aprendizagem, é um obstaculo a aprendizagem,
porque estamos a pedir as criangas que no seu momento que é considerado de maior
concentracdo, estdo a ter as ditas aulas mais leves para depois ficarem com as aulas
gue tém um peso maior, aquelas em que eles no fundo vao ser avaliados, nao é? Da
parte da tarde, no periodo em que o seu periodo de concentragdao é menor, portanto,
isso realmente é algo que o nosso colégio terd que rever, a parte dos horarios das

nossas turmas, se calhar por essas atividades da parte, no final do dia para libertar o
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espaco da sua maior concentracdo, para ser um facilitador de aprendizagem também
aos alunos.

P2 — Sem sombra de duvida, sem sombra de duvida!

P1 - Se queremos ter sucesso, talvez seja por ai.

E — E para reduzir esses obstaculos que possam surgir.

P2 — Sim, sim. N3o se justifica este tipo de atividades como Catequese ou Educacdo
Fisica as nove ou as dez e meia da manh3, ou as criancas estarem com a professora das
nove as dez e as dez e meia terem Educacdo Fisica e as onze e meia virem para a sala.
P4 — Como acontece este ano.

P2 — Portanto, ndo faz sentido porque ha ali uma quebra que se tu iniciares logo um
conteudo as nove da manh3, as onze e meia tens que o ir buscar de novo, de novo, é
gue ndo é recomegar.

P4 — E ai é mais dificil agarrar a turma porque ndo ha uma continuidade.

P1—E eles as vezes até estdo bastante agitados, conforme as atividades que tiveram.
P2 —E a gestdo de conflitos...

P1 - E temos que tentar controlar e acalmar e torna-se as vezes um bocadinho
cansativo, é assim.

E — Como é que realizam a avaliagdo dos vossos alunos? Podem falar dos
instrumentos, por exemplo.

P2 — N6s temos aquela grelhinha fantastica, aquela grelha de avaliagdo. Temos os
testes que sao feitos e que nem sempre refletem os que as criangas sabem, mas os
testes contam sé uma percentagem, tudo o resto é o trabalho na sala, o que eles
fazem na sala, os mini-testes que sao necessarios criar para, de vez em quando dar
algum apoio ou consolidar alguns conteudos ou avaliar de uma forma mais precisa
uma dificuldade ou fragilidade sentida pela turma toda ah... e depois com todo o
trabalho que é feito na sala de aula, tudo o que é, desde a postura deles, desde a
postura ao comportamento...

P4 — A participagao.

P2 — A participacdo e o empenho com que estdao em sala de aula, porque nds sabemos
gue ha criancas que tém uma facilidade incrivel de captar a informacdao que nés
estamos a transmitir e ha outras criangas que tém mais dificuldade, mas a participacao

dessas criangas que tém mais dificuldade ou mais fragilidades para mim é mais
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importante do que a participacdo daquela crianca que estd sempre pronta para
responder, porque tem que haver um trabalho feito muito maior e muito mais
empenho do que aquela crianga que por natureza ja é mais participativa e que capta as
informacdes todas.

P4 — L3 estd, além daquilo que a P2 disse, ha criangas que nds temos que avaliar mais a
parte da oralidade, sdo criancas que tém algum tipo de problemas na parte escrita ou
demoram muito mais tempo, ou tém uma letra feia ou tém determinadas situacdes
em que temos de puxar por elas ah... estimular a sua participacdo oral e depois
também avaliamos se faz realmente uma evolug¢do, se ndo faz uma evolugdo, se ha
retrocessos, se a crianca interage com os outros, se nao interage ah... ha varios
elementos.

P2 —Sim, a evolucdo acho que é muito importante.

P1 — Para além disso, todos os trabalhos de grupo eu costumo também fazer com eles
uma planificacdo e no final eles tém que avaliar o trabalho, seja ele qual for, de que
tema ou por exemplo também para trabalho de expressdo escrita também
normalmente tém que avaliar no final o trabalho.

E — Deles ou de todos?

P1 — O seu proprio trabalho, had duas vertentes, normalmente tém uma grelha para
avaliarem o seu, dentro do grupo avaliarem o trabalho que o grupo todo realizou e
também individualmente.

P4 — Portanto tém que avaliar ndo sé como é que acham que foi o trabalho deles,
como também como é que eles colaboraram com os colegas...

P1 - No trabalho de grupo, exatamente, contribuiram para o grupo.

P4 — Portanto, a sua autoavaliagao...

P1 — E no quadro também por vezes eles proprios podem avaliar o seu trabalho,
dizendo onde devem melhorar principalmente serem eles a terem no¢ao daquilo que
devem melhorar, mas isso mais no trabalho ah... ja é trabalho de grupo.

E — Esta pergunta tem a ver um pouco com o que voceés ja disseram: concordam com
a ideia de que a avaliagdo deve estar ao servigo da aprendizagem de todos os
alunos?

P2 — Sim, sim, porque tem que ser direcionada para aquilo que cada um deles nos

pode dar, nés ndo podemos exigir o mesmo de todos, porque eles sdo todos diferentes
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e temos de saber respeitar cada um deles ah... e o ritmo de cada um deles, sem deixar
cair no ritmo lento por preguica ou por falta de motivacdo, isso ndo, mas a nivel de
todo o outro, de todos os outros aspetos nds temos de conseguir avaliar o que ha em
evolucdo, como falamos anteriormente, uma crianca...

P1 - No 19 ciclo é uma avaliacdo continua, logo, também tem a ver com isso.

P2 — Uma crianca que chega mais fragil a determinado conteudo, tem que trabalhar
muito mais para alcancar esse objetivo do que uma crianca que ja vem sem
fragilidades e que vem bem trabalhada.

P4 — E também temos de encontrar estratégias diferentes para que essa crianca
consiga atingir esses objetivos, logo, a avaliacdo também acaba por ser de uma forma
diferente, pois claro que a aprendizagem é sempre o foco.

P1 — Apesar de que no final nés aqui temos de sempre dar maior valor aos testes do
que...

P4 —40% os testes...

P2 — Os testes contam 40%, ndo é a maior...

P1 - Sim, mas...

P2 — N3o é? Eu acho que os 40% acabam por ndo ser, nao é o maior, até...

P4 — Da-nos espaco para noés valorizarmos a avaliarmos mais as outras coisas...

P1 - Sim, depois no final também de cada periodo nota-se isso, na avaliagdo final.

P2 — Até porque se calhar se olhdssemos para os testes s6 em si, o fator ansiedade
blogueia muitas vezes algumas criangas, que ndo conseguem ter o sucesso que tém no
dia a dia.

P4 — Mas se... isto aqui a avaliagdo, a avaliagdao realmente acaba por estar, tem que
estar ao servico da aprendizagem até porque nds acabamos por, com a nossa
formacao, acabamos por aprender que é assim mesmo, temos que ir avaliando as
aprendizagens dos alunos, além de saber que noutros paises as coisas ndo funcionam
assim, as criangas ndo tém que estar sempre a ser avaliadas, da-se-lhes outro espaco...
P1 - S3o avaliadas de outra forma...

P4 — Sim, porque aqui fala de avaliacdao, ndao diz qual é... quando nos perguntam
avaliacdo, é uma avaliacao especifica... eu acho que faz-se sempre uma avaliagao, nao
é?

P2 — Eu acho que essa avaliacao é feita em todos os contextos.
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P4 — Até a parte social, avaliamos a parte social...

P2 — Exatamente.

P4 — O comportamento social, sem ter uma grelha especifica em que ja se sabe sentar,
ja sabe falar, por o dedo no ar, avaliamos assim de uma forma geral.

P2 — Até a forma como eles entram na sala de aula ah... nds ja estamos a avaliar, até a
forma de se... se estamos |a fora, passamos por eles, sem estar numa aula, estamos a
avaliar, isto é tudo avaliado porque eles sdo um todo e ndés como professoras de
monodocéncia, acabamos por avaliar esse todo...

P4 — Avaliamos na globalidade e isso e acabamos por avaliar se houve uma
aprendizagem ndo sé de conhecimentos mas também a nivel social, crescimento social
e pessoal.

P3 — Eu concordo que haja realmente, que a avaliacdo ndo deva ser sé ao nivel da sala
de aula mas também ao nivel do comportamento deles fora da sala de aula, as vezes o
gue sinto, mas isso também depende exatamente se estamos com, ha tempos com a
turma ou ndo, se estivermos ha pouco tempo é mais dificil, eu pelo menos sinto essa
dificuldade, se ndo apanho logo de inicio, essas regras esta bem isso depois também
vai dependendo da prdpria pessoa, mas se considero bastante importante no fundo
essa firmeza ao nivel das regras também fora da sala de aula e o facto de eles
perceberem que quando estdao por exemplo sozinhos, ndo estdao com o professor,
também a postura deles, se estiverem dentro da sala deve ser como se estivessem
com o professor e se estiverem fora que exatamente entendam que o espago, se
estiverem no corredor, a postura ndo deve ser a mesma do que se estiverem no
recreio e... considero importante, apesar de as vezes sentir que se ndao estou de inicio
é-me dificil logo ter esse feedback deles.

E — Na vossa pratica avaliativa, valorizam mais a classificacdo ou a formagao?

P2 — Formagao.

P4 — Na nossa pratica...

E — Quando avaliam, valorizam mais a classificagao ou a formagao?

P2 — A formacao.

P4 — A formagao.

P1 — Dai fazermos aqueles mini-testes por exemplo, como exemplo, servem também

para percebermos semanalmente, em que estado é que esta cada crianca, de que
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forma é que estd a evoluir naqueles conteudos trabalhados durante aquela semana ou
durante aquele més.

P4 — Se estdo a conseguir colmatar...

P1 — E a partir dai normalmente trabalhamos de modo a voltar atras, voltar a limar
arestas e sempre neste sentido de valorizar sempre a formacao.

P2 — E a avaliagdo continua das criancas...

P4 — Colmatar as duvidas, é realmente a formacao, a turma esta com mais dificuldade
nesta area, vamos fazendo uma fichinha nesta drea para ver se ja todos colmataram as
duvidas que tinham em relacdo a este tema, portanto é sempre tentar que aqueles
madulos de aprendizagem que eles devem conseguir adquirir, se ja estdo realmente
consolidados.

P2 — Eu acho que tudo o que eles nos ddo na sala de aula é muito acima de tudo aquilo
qgue eles possam fazer em trabalho escrito para nés darmos uma nota, para nds
colocarmos uma menc¢do ou um nivel ou seja aquilo que for, tudo o que eles nos dao
na oralidade ou no dia a dia é o que eles sabem realmente, tudo o que eles nos dao
num teste é o trabalho feito antes e nds sabemos que é isso, muito em cima de alguns
pais, vamos trabalhar para o teste porque amanhd tens teste e as criangcas nem
descansam porque aquilo tem de ser feito ah... mais do que o trabalho continuo e até
depois ha criancas que sdo muito boas no trabalho continuo e chegam a um teste e
nao ha classificagdo, portanto a classificagdo conta muito menos do que a troca, do
que a formacgdo, o que eles sabem realmente é muito mais importante do que
qualquer valor que se lhe possa dar.

P4 — Até porque a nivel, a formacgdo, a parte da formacdo, as respostas deles, as
participacdes nas aulas, toda, todas as informa¢bes que eles as vezes trazem, sdo
coisas que sdao mais dificilmente mensuraveis, ou seja, nds ndo podemos classificar
com uma avaliagdo de 4 ou 5 ou Muito Bom, conseguimos realmente na totalidade ver
gue aquela crianga ao nivel da formacgdo tem aquele conhecimento, adquiriu, portanto
dai ndo ser a classificacdo a mais importante, mas sim a formagao.

P2 — Por vezes num teste, se fosse dar uma nota num teste, a crianga ndo ia ter o 5,
mas tu se calhar conhecendo as criangas achas que aquela crianga é uma crianca de 5

porque é um aluno completo, porque é um aluno que tem tudo, é istocom o5 e com o
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3 e com o 4, quer dizer, as vezes a nota que esta no teste ndo é por ai mas tu olhas
para a crianca e vés que é um perfil de um aluno de 4 ou um perfil de um aluno de 5.
P1 — E por isso que os exames se calhar ndo mostram verdadeiramente o que cada
aluno sabe.

P2 — Exatamente.

P1 — E e sabe, porque no momento de stress em que eles ficam sempre e cada vez
mais, a ansiedade e os bloqueios sdo cada vez maiores e isso influencia. E ndo é numa
hora ou duas que eles vdo mostrar aquilo que aprenderam durante o ano.

P2 —Um ano, um ciclo.

P3 — O aspeto da avaliacdo ser continua, ndo ser s referenciado a nivel do teste, mas
também todo o trabalho do aluno em todos os campos.

E — Nao ser sé a classificagao.

P3 —Sim.

E — Para terminar e a titulo de conclusdo, em que medida é que consideram que a
avaliacdao é importante na aprendizagem dos vossos alunos? Também ja falaram um
pouco sobre isto.

P4 — Sim, a avaliacdo é importante também para os alunos terem um feedback se
estdo ou ndo estdo a conseguir alcancar os objetivos, se sabem ou ndo sabem, eles
tém a nogdo quando estdo, quando estdo numa aula, quando participam, se a resposta
estd certa, se ndo estd, porque as criangas estdao habituadas a terem o feedback na
vida deles, nos jogos que fazem, nas... na relagdo com os pais e portanto é natural que
na sala de aula também esperem um feedback. A avaliagao da-lhes esse feedback para
eles sentirem se estdo ou ndo a conseguir atingir o objetivo relativamente a
aprendizagem, portanto, a avaliagdo é importante sobretudo para nés professores
também, mas nds ficamos a conhecer a crianga na globalidade, mas até para as
préprias criangas perceberem se realmente estdo ou ndo estdo a conseguir atingir.

P2 — E a lidarem com a situagao stress que vao ter a vida toda e portanto os momentos
de avaliacao mais formal acabam por os preparar para esse, para esse fator, mas tanto
para eles perceberem que tém uma classificacdo que aparece, uma avaliacdo que
aparece e que é feita e que lhes é transmitida, mas aten¢do, tem de lhes ser
transmitida e explicar como é que eles podem melhorar, dizer sé olha tiveste néo

satisfaz e ndo explicar o nao satisfaz, ou o satisfaz mas podes melhorar e podes
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melhorar como? Portanto a avaliacdo tem que ser explicada, para eles dizer so tiveste
Bom ou tiveste Satisfaz...

P3 — As vezes basta até dizer onde é que eles podem melhorar.

P2 — Exatamente, trabalhar para.. nesse aspeto sim, a avaliacdo é importante.

P1 - Eu acho que o 19 ciclo, sendo as criancas tdo pequenas e a avaliacdo ser continua
ah... os critérios de classificacdo deveriam ser mais qualitativos e ndo quantitativos,
devido mesmo a essa continuidade e a essa avaliacdo de outras competéncias sociais,
de comportamento, que fazem parte e que ndo exigem um valor, um ndmero, é uma
classificacdo global, qualitativa.

P2 — Por ai melhor ainda, é assim um Bom eles ainda entendem o que é um Bom,
agora um 70% eles ndo sabem o que &, ou tu explicas o que é um 70% ou entdo, entdo
eisto é o qué?

P4 — Saber o que é um 70% eles sabem...

P2 — Sabem agora que tu explicas e que batalhas nisso.

P4 — Mas eles sdo capazes, eles alcancam isso, agora...

P1—Isso acho que é em relagdo ao processo em si, 0 que € um processo, tem um inicio
e um fim e tu vais, vais avaliando a meio desse processo, sendo isto um processo, na
minha opinido, faz mais sentido ser a qualidade, a qualitativa o valor escrito, digamos
assim, do que um numero.

P2 — Uma mencao...

P1 —Isso poderia ser no final, depois de percebermos toda a globalidade.

E — Obrigada pela vossa ajuda, foi muito importante e esta terminado.
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Anexo 7 — Transcri¢ao da entrevista — grupo de discussdo focalizada (alunos)

Grupo 1

Codificagao
GDL1
GD - Grupo de Discussdo Focalizada

L1 - Alunos Grupo 1

E - Entrevistador
Al,B1,C1,e D1 -AlunosdaTurma 1
A2,B2 e C2 - Alunos da Turma 2

E - A professora estd a fazer um curso de mestrado, sabem o que é um curso de
mestrado?

Al — Mais ou menos.

E — Mais ou menos, entdo vou explicar. Quando vocés forem para a universidade,
fazem uma licenciatura, ndo é? A professora fez a licenciatura de professora do 12
Ciclo, quem quiser continuar a estudar pode fazer o mestrado ou o doutoramento e
a professora Marcia quis continuar a estudar. Trabalho, tenho a licenciatura, mas
gostava de estudar um bocadinho mais, entdo fui fazer o mestrado e estou a fazer
uma investigacao. O que é que essa investigagdo... em que é que consiste? Eu quero
saber como é que se aprende e como é que se ensina no 12 Ciclo, por isso eu preciso
da vossa ajuda, esta bem? Perceberam o que é para fazer?

Al,B1,C1,D1,A2,B2e C2-Sim.

E - Vamos conversar um bocadinho sobre a escola, acham que vai ser dificil?
Al,B1,C1,D1,A2,B2 e C2 - Nao.

E — Entao, fala um de cada vez e quem quiser responder primeiro p6e o dedo no ar,
guem quiser pensar um bocadinho mais, depois diz, estd bem? A professora gostava
era que todos falassem. Entdo, vamos fazer assim, eu vou fazendo perguntas, e vocés

vao respondendo, estd bem? Podem responder a vontade, temos tempo. Vou
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perguntar, isto é um papel que eu fiz para me orientar, esta bem? Vou comegar por
perguntar se vocés gostam de vir a escola.

Al — Ah... eu ah... por exemplo acordam-nos de manha, ficamos com preguica, mas
guando estamos na escola temos vontade de ficar, ndo queremos sair.

E — As vezes ndo queres ir para casa, é isso?

Al-Sim.

E-E o aluno B1?

B1 — Gosto.

E — Porqué? N3o basta dizer gosto, tens de desenvolver um bocadinho mais.

B1 — Porque aprendo e porque brinco com os amigos.

E — Porque brincas com os amigos, a amizade também é importante, ndo é? E o C1?
C1 — Eu de manha ndo me apetece sair de casa porque eu acordo muito cedo, entdo
depois estou muito cansada e ndo me apetece ir, mas depois, quando chego a escola e
aprendo fico entusiasmada, porque gosto sempre de aprender e depois também gosto
de brincar com os meus colegas.

E-EoD1?

D1 - Ah, eu de manh3, ah... quando acordo ah... ai ndo quero vir a escola, uma chatice
ndo sei qué, mas depois ah... quando a professora comeca a brincar ou quando
comegamos a dar matéria nova, ah, parece que come¢o a gostar de um momento para
o outro.

E — De manha é que custa um bocadinho a acordar, é isso?

D1 - Ah ah!

E-EoA2?

A2 — Eu também, ah... de manh3 ndo me apetece nada vir a escola porque apetece
dormir mais e ficar na cama. S6 que depois, na escola, comego a gostar porque gosto
de aprender e depois quando chego ao final do dia, como ja estou muito cansado, da
vontade de ir para casa.

E-EoB2?

B2 — Eu também gosto de vir a escola porque também quando acordo de manh3,
também ndo me esta a apetecer nada ir a escola, mas depois, quando a professora
comeca a brincar mais um bocado, eu gosto mais.

E - A brincar? Ela arranja maneira de tu gostares da escola, é isso?
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B2 —Sim.

E-EoC2?

C2 — Eu gosto de vir a escola, mas de manh3a, quando acordo, apetece-me ficar na
cama, mas gosto de vir a escola porque gosto de aprender, fazer coisas novas e...
aprendo com 0s meus amigos.

E — Agora quero perguntar-vos o que vocés esperam da escola. O que é que vocés
esperam, que vos ajude a fazer o qué na vossa vida?

A2 — Eu espero que a escola me ajude a saber mais sobre as disciplinas todas, para
guando formos crescidos, irmos para a profissdo qual for, todas as... todas as
disciplinas que até agora vao servir.

Al - Eu espero que a escola me ensine ah... ndo sé a saber o basico, como, mas como
ah... também a ser boa pessoa.

E—-Ah, e 0 B1?

B1 — Ah... acho que o que trabalhamos aqui depois um dia vai-nos dar jeito para, por
exemplo, termos trabalho.

E - E o C2? Agora, para nao ser o ultimo.

C2 — Eu acho que, eu espero que ah... a escola me ajude a formar-me em qual for o
trabalho e também a ter bom caracter.

B2 — Eu também... ah... ah... quando ah... quando for grande também preciso da escola
para quando eu for grande ter uma boa profissdao onde me apetecer.

D1 — Ah, eu acho, eu espero que a escola me ajude a cada vez saber mais coisas e...
qguando for mais velha, a ter um emprego bom.

E-EoC1?

C1 - Eu espero que a escola me ajude ah... a saber mais e... ah... quando for maior, ter
ah... saber da minha profissdo, saber...

Al — Mais uma coisa...

E — Que te esqueceste de dizer...

Al — E também espero que a escola nos ajude a... a ja estar preparados para
enfrentarmos novos desafios.

E — Muito bem. Conseguem descrever as fases, os momentos de um dia de aulas?

Vocés chegam de manhd, comegam a fazer o qué, ndo é? Por exemplo, ha aqui duas
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turmas, o Al pode comegar e o D1, que é da mesma turma, e o B2, podem ajudar o
Al.

Ble C2—-Maselendoé...

E — Ai ndo é, quem é? E o C1. Vocés podem ajudar-se uns aos outros, esta bem?
Entdo, vocés chegam de manha e o que é que fazem?

Al — Ah... nés comecamos por escrever o plano do dia, para nds termos mais a nocao
do que é que vamos fazer durante o dia, ah... a seguir vamos, pronto...

D1 - Ter Portugués ou Matemadtica...

B1 - Vamos ter Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Musica...

E - E o que é que comegam por fazer?

Al — Ah... depende do que nés vamos fazer, se vamos fazer exercicios, relembramos
um bocadinho e a seguir, e a seguir fazemos...

E — Fazem por exemplo numa ficha...

Al-Sim...

E — E a professora revé convosco esses exercicios?

Al - Ela explica... ela explica uma parte e depois...

E - Ajuda I3, C1...

C1 — Ah... nés primeiro, a professora ajuda-nos ah... faz, lembra um pouco a matéria
gue demos no ultimo dia, da matéria e depois fazemos os exercicios.

E — Costumam fazer individualmente?

C1l-Sim.

E — Ou as vezes trocam ideias?

D1 - Fazemos individualmente e depois ah... corrigimos no quadro.

E - Corrigem no quadro...

Al — E mais normal, mas varia.

E — Hum... as vezes trocam ideias e fazem em grupo?

C1-Sim.

E — Mas o que fazem mais é individualmente, é isso?

D1 — Ah ah, sim.

E - E depois, imaginem, a professora explica o que é para fazer, relembra a matéria
e... comec¢am a fazer uma ficha, e depois? O B1? Tu és da mesma turma...

B1-—Sim.
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E- E depois?

B1 - Ah... depois ah, comegcamos a fazer e... e... temos um tempo para fazer e...

E — Depois corrigem no quadro, como disse o D1. Quem é que corrige no quadro?
Vocés vao ao quadro?

Al - A professora ou nos...

C1 - Normalmente somos nos...

D1 - Nés ou a professora...

E — Depois corrigem, e depois?

D1 — Ah, mas muitas vezes ndo é a professora que diz as respostas, a professora
pergunta e depois escreve no quadro o que nds dizemos...

Al —E depois, normalmente vamos ao intervalo.

E — E regressam a sala depois do intervalo, e se tiverem por exemplo Estudo do
Meio?

Al - Estudo do Meio, depende se ja for uma matéria nova ou se forem exercicios...

E — Se for uma matéria nova?

Al — Se for uma matéria nova, a professora lé-nos textos do livro...

E — Lé-vos textos do livro...

D1 - E outras vezes mostra-nos filmes sobre a matéria que estamos a aprender.

E — E por exemplo, se vocés estao a ler textos do livro, a professora vai fazendo
perguntas?

A2 — Ah, as vezes...

Al - E que a seguir no livro ha umas atividades e a professora pergunta oralmente,
outras vezes escrevemos...

B1 — E depois nds escrevemos no livro.

E - E se for uma aula de Portugués, por exemplo?

C1 — Uma aula de Portugués, sim, € um pouco diferente porque nds temos um texto
e...

D1 - E depois ha varias perguntas...

C1 - E nds fazemos individualmente e depois quando nés, se ndao houver mais tempo,
corrigimos noutro dia, pois ha sempre uma matéria diferente... numa disciplina, a
seguir.

E - Ah, e no final da aula, o que é que fazem?
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D1 - No final do dia, ou na...

E — No final do dia, no final do dia...

D1 - No final do dia ah... a professora pede-nos para tirarmos a caderneta dos
autocolantes e depois nds temos de preencher: cumpri ou ndo cumpri e depois...

E — Cumpri o qué, em relagdo a qué?

D1 - Comportamento...

E — S6 ao comportamento ou também ao trabalho?

D1 -Sé ao comportamento...

C2 — As regras da sala de aula, mais...

D1 - Sim, entdo é ao comportamento! E entdo depois vamos ao pé da professora...
B1—E a professora vé na lista.

D1 - E depois a professora... a professora faz uma lista ah, com os que se portaram mal
ou bem...

C1 —E depois vai escrevendo...

D1 — E depois vai escrevendo os que se portam mal e depois dd um autocolante a
guem merece.

E — Muito bem.

B1 - E as vezes também da a... a quem se portou mais ou menos para melhorar.

D1 - Para motivar...

E — Agora podemos passar aqui a esta turma, vamos ver se é diferente, se é igual,
estda bem?

A2 —Quem é que vai falar?

E — Olhem, eles organizaram-se muito bem.

A2 — E um bocado diferente, a nossa turma.

E — E um bocado diferente...

A2 — Ao contrario deles, eles escrevem logo ao inicio o plano do dia, o sumario, eles
escrevem o plano do dia, eles escrevem logo tudo o que é que vao fazer ao longo do
dia, nés ndo. Por exemplo, quando nds primeiro vamos ter Portugués, escrevemos a
licdo, qualquer coisa de Portugués e depois escrevemos sumario e o que vamos fazer,
isso no inicio de cada disciplina, ndo é logo no inicio do dia. No terceiro ano também

era assim, agora ja nao.
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C2 — E também nds ah... eles tém, pelo que eu percebi, eles ao final do dia, eles ah, vao
anotar uma coisa na caderneta, nés ndo, nds ao longo do dia temos uma tabela dos
pontos e os professores ah... das varias disciplinas vao subindo ou descendo. No caso
da professora de Inglés, nés até temos ah, de duas em duas semanas, ah dependendo
do comportamento, ah... recebemos ou ndo os autocolantes que escolhemos.

E — Mas isso é sé para o comportamento, ndo é, essa tabela dos pontos?

C2 — Sim, mas a professora também anota no seu caderno se sobem ou descem os
pontos.

E — Entdo imagina, Portugués, comegaram com Portugués, o que é que vocés
costumam fazer?

A2 — As vezes lemos textos e fazemos exercicios, normalmente a professora, deixa-nos
fazer os exercicios e depois ao fim de algum tempo...

E - Individualmente?

A2 — As vezes, em grupo ou sé quando é para fazer em grupo... mas a maior parte das
vezes nds comecamos a fazer o trabalho ah... sozinhos e depois a professora ou corrige
logo ou entdo ela recolhe os livros todos, deixamos num monte e ela vai recolher, mas
a maior parte das vezes ah... ela corrige.

E — E vocés corrigem no caderno, é isso? E a corre¢do no quadro?

A2 — Como foi ontem, as vezes a professora, quando nds estamos a trabalhar a
educacao literdria, que é em Portugués, ela as vezes mostra-nos filmes sobre o que
estamos a trabalhar.

C2 —S3o filmes sobre histéria...

A2 — As vezes vemos filmes de histdria, as vezes a brincar.

E — Aqueles livros das metas, nao é?

A2 — Sim, ontem vimos sobre a Princesa e a Ervilha, ah... Portugués normalmente é
assim.

C2 — Mas também, quando a professora vai corrigir, algumas vezes é... é ela que diz as
respostas, outras vezes é ela que nos pergunta a nés e nds respondemos. Mas em
Portugués, ah... por exemplo hoje, ela mandou-nos, em grupo, fazer um trabalho de...
Portugués, das fichas de avaliacao.

E - E fizeram em grupo?

C2 -Sim...
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A2 — Nao foi em grupo...

E — Fizeram sozinhos.

B2 - E depois, o ultimo exercicio que era para fazermos um texto, fizemos em grupo.

E — Fizeram em grupo o exercicio do texto, e corrigiram o texto?

A2 — Sim, nds ah... a professora depois arrancou as paginas todas e... que aquilo da
para arrancar e depois foi corrigir.

C2 — Nbés, nestes ultimos dias, ah... nés estamos a fazer mais mini-testes do que
costumamos fazer e alguns deles sdo logo ao principio do dia.

A2 — Hoje fizemos um...

E - E porqué que vocés acham que fazem mini-testes?

C2 — Por causa... porque vamos fazer os exames.

A2 — Para nés comecarmos a recordar a matéria, ah... porque nds as vezes esquecemo-
nos.

C2 — E também, ah, quando nds vamos ter os testes, ah, sempre no dia antes ou antes
desse dia, a professora ah... vai rever sempre a matéria...

E — Os conteudos, a matéria que vocés deram?

B2 —Sim.

E — E por exemplo, se for uma aula de Matematica?

A2 — Matemadtica? Noés costumamos fazer mais testes... mini-testes de Matematica do
gue de Portugués. E normalmente os testes de Matematica sdao sempre mais dificeis
gue os de Portugués, e é... nds normalmente escrevemos a licdo, depois, ah... agora
qgue estamos antes dos exames, costumamos fazer um livro que tem alguns exames,
mas costumamos normalmente fazer... agora costumamos mais trabalhar no livro de...
manual de Matematica, mas as vezes... primeiro nds aprendemos no manual de
Matematica e depois fazemos o que aprendemos, no livro de fichas. E as vezes a
professora também nos da fichas de trabalho sobre a matéria.

C2 — Em relagdo a Matemadtica, houve um tempo, ndo foi hd muito tempo em que
como nds... muitas pessoas tiveram negativa no teste de Matematica, nds estivemos
dias e dias a rever a matéria ah...

A2 — Porque tinhamos aprendido ha muito tempo.

C2 — Era matéria dos primeiro e segundo anos e alguma matéria nova.

E - E se for uma aula de Estudo do Meio?

170



C2 — Aprendemos coisas novas...

E — Mas como, como é que aprendem?

A2 — Costumamos sempre, quase sempre, ir ao livro ah... ler coisas, enquanto lemos
fazemos os exercicios...

E — E por exemplo, se a professora estiver a ler, faz perguntas ou sé l&é?

A2 — Se a professora estd a ler, quando a professora acaba ela diz duvidas e nés
perguntamos e pomos o dedo no ar para saber se temos duvidas do que aprendemos.
E — E como é que vocés aprenderam? Ouviram o que a professora disse, foi?

A2 — A maior parte da matéria do 42 ano é mais ou menos... € quase toda a matéria
gue demos no 32 ano, mais ou menos, mas ah... se for matéria que nés revemos, que
noés ja... quando é matéria nova pomos mais vezes o dedo no ar para perguntar mais
coisas sobre aquilo. Mas por exemplo, quando é matéria que estamos a rever, ai ja é,
guando é matéria que estamos a rever, ja hd menos duvidas porque ja sabemos mais.
As vezes a professora, quando estd com o computador, as vezes também nos mostra
algumas apresentacbes, alguns trabalhos que encontrou na internet sobre a
Matematica.

E — Olhem, mas eu quero que vocés digam ndo o que acontece s as vezes, mas o que
acontece mais vezes.

C2 — Mas, acho que quando nds viemos para o 42 ano, nds tinhamos feito uns
trabalhos sobre os reis e com a matéria que iamos aprendendo, iamos apresentando
os trabalhos. E também a Estudo do Meio, como agora em que nés fizemos os
trabalhos, estamos a apresentar.

E — As vezes também apresentam trabalhos?

A2 — Quando ndés estamos em férias, quando temos férias, fazemos quase sempre
trabalhos para apresentar.

C2 — Depois apresentamos os trabalhos e as vezes em vez de aprendermos a ler o livro,
aprendemos com os trabalhos.

E — Agora outra pergunta, esta bem? Para todos, depois vao responder um de cada
vez... Nas aulas, os professores podem usar varias maneiras de vocés aprenderem,
por exemplo, podem expor os conteidos que é apresentar a matéria, podem
apresentar a matéria e fazer perguntas, pode dizer para fazerem tarefas individuais,

por exemplo uma ficha, podem dizer para fazerem trabalhos de grupo, para
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apresentar, ha varias maneiras de fazer os alunos aprender. Eu quero que vocés me
digam qual é aquela que mais gostam e porqué. Se gostam mais de fazer trabalhos
individualmente, se é em grupo, se gostam mais que a professora apresente os
conteudos, que a professora faga perguntas...

C1 — Eu gosto mais de fazer em grupo porque estou com... mais ligada aos meus
amigos e no trabalho, e estou sempre a trabalhar, um bocadinho sempre a brincar e a
brincar com o trabalho. E pronto, eu gosto mais disso porque estou mais préxima dos
meus colegas, dos meus amigos...

E — Dos teus colegas, gostas de estar com os teus colegas...

C1 - Sim, e eu gosto mais que a professora nos deixe escolher os grupos.

E - E escolhes?

C1-As vezes.

E — E achas que aprendes com os teus colegas, também te ajudam a aprender...

D1 — Ah, eu gosto mais de trabalhos em grupo porque todos expomos as nossas
opinides e ao fim fica um trabalho ah... muito melhor e que foi um pouco mais facil
porgue todos demos ideias e ndo era so a ideia de um, foi a ideia de todos. Também
porque ah, pronto, nés estamos sempre calados e as aulas sdo muito mais do que os
intervalos entdo, nds ndo passamos assim tanto tempo com os nossos colegas, por
isso, quando passamos um bocadinho, nem que seja um bocadinho, pronto ah... na
sala com eles, é giro e sempre é diferente.

E - Sempre é diferente do que estdo habituados a fazer.

B1 — Gosto mais de trabalhar em grupo, como por exemplo ah... estavamos a fazer
agora ah... um desenho em que... para mandar a uma instituicdo e... e gosto de estar
com 0s meus amigos e gosto que todos exponham as ideias.

E-EoAl?

Al — Ah... as maneiras preferidas de todos... acho que é trabalhar em grupo, incluindo
eu, porqué? Porque nés gostamos de estar com os colegas, mas o que eu acho é que...
é que também as vezes é um pouco conflituoso porque um diz, por exemplo, eu quero
pintar o Sol de laranja, eu quero pintar o Sol de amarelo e a seguir comeg¢a uma zanga
gue acaba por... pronto, por estragar o trabalho. Mesmo assim, eu gosto mais de
trabalhar em grupo.

E-EoA2?
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A2 — Eu gosto mais de... ah de trabalhar em grupo também porque, primeiro podemos
dar as nossas ideias e perceber se gostam das nossas ideias, perceber se estdo bem.

E — Se eles gostam das tuas ideias, quem, os colegas?

A2 —Sim, e também podemos aprender com as ideias deles que nds nao podiamos ter
pensado e assim podemos ficar a saber coisas novas. E também estamos um bocado
mais com os nossos colegas, porque ah... ao contrdrio do trabalho individual, nds
podemos estar a conversar mais um pouco, porque no trabalho individual é sé...
estamos sempre sossegados.

E-EoB2?

B2 — Eu dou-me bem com todos, mas as vezes depende do grupo, porgue as vezes... é
sempre a professora que escolhe os grupos e had o caso de alguns colegas que eles s6
guerem, é tudo a maneira deles e ndo nos deixam fazer nada. Eu prefiro trabalhar em
grupo porque assim também estou com os meus amigos e as vezes podem ter ideias
que eu nao teria.

E — Eles ajudam-te a ter outras ideias, ndao é?

C2 — Ah, eu gosto de trabalhar em grupo, apesar de as vezes surgirem conflitos porque
nos temos ideias diferentes e uns querem umas ideias e outros querem outras, mas
sim, gosto muito de trabalhar em grupo, porque ah, temos mais ideias, ndo é so a ideia
de um, mas é de mais do que um. O trabalho fica mais original porque tem mais ideias,
e também gosto mais quando a professora apresenta os trabalhos...

E — Apresenta ou vocés?

C2 — Por exemplo, nds apresentamos trabalhos relacionados com a matéria, porque é
uma maneira diferente de trabalhar e porque é mais divertido... para ndo estarmos
sempre agarrados ao livro ah... a professora da-nos matéria nova diferente.

E — Agora, outra pergunta, destas maneiras de aprender que a professora disse, vou
rever, a professora pode apresentar os conteudos, ser ela a dizer, pode apresentar os
conteudos e fazer perguntas, pode dizer para fazerem uma tarefa individual, por
exemplo uma ficha, pode propor trabalhos de grupo, propor a apresentacao de
trabalhos de grupo, qual é a que vocés fazem mais na vossa sala? Aquela que vocés
fazem mais vezes?

A2 — Nés fazemos mais trabalho individual porque... antes era mais o trabalho de

grupo porque as nossas mesas estavam todas em grupo, mas nds agora, como
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estamos quase a chegar aos testes, temos tido muitos mini-testes porque estamos
guase nos exames. Mas a maior parte das vezes é o trabalho individual, nds estamos
todos separados, até é giro, mas nao é tao divertido como o trabalho de grupo.

B2 — Nds antes estdvamos em grupo, faziamos muitos trabalhos de grupo.

E — Faziam mais do que trabalho individual?

B2 —Sim, antes...

E — Antes quando, no 32 ano?

A2 — O periodo passado, hd uma semana ou duas estdvamos em grupo, sé que a
professora tirou-nos do grupo porque estdvamos a falar muito, muito na brincadeira.
C2 — E também faldvamos muito... E também é por causa dos exames. A professora
agora expde mais os conteldos e nds por exemplo, abrimos o livro e ela dd a matéria,
faz algumas perguntas depois de ler o texto.

E — Entdo, deixa ver se é isto... a professora apresenta os conteudos, faz algumas
perguntas e vocés depois fazem um trabalho individualmente. E isto que vocés
fazem mais?

C2-Sim.

E — Agora estes meninos, quem quer comegar? Pode ser o D1, pode ser?

D1 - Eu acho que nés fazemos muito duas coisas, fazemos mais trabalhos individuais e
a professora também expGe muito os conteudos, fazemos essas duas coisas.

E — Acaba por ser o mesmo que esta turma...

D1-Ah, ah...

E-E o Al, concorda?

Al — Claro que eu gosto muito de trabalhar em grupo, gostava que a professora nos
deixasse... mas eu até percebo o ponto de vista da professora, no trabalho de grupo
sempre desviamos um bocadinho, desviamos para outra coisa, também percebo o
ponto de vista.

E-E o C1, concorda como Al1?

C1 — Concordo com elas as duas, e eu ia dizer era mais ou menos o que ela disse, s6
gue também percebo porque é que a professora ndao nos deixa tanto fazer trabalhos
de grupo, porque nds no trabalho de grupo falamos muito alto e depois a professora
acaba por se chatear um bocado connosco.

E-EoB1?

174



B1 — Também é o mesmo que elas as duas disseram, que trabalhamos mais com o
trabalho individual, mas no 22 periodo tivemos uns dias em que fizemos desafios
matematicos, em que a professora formava os grupos e depois iamos apresentar a
nossa ficha ao quadro.

E — Agora, nestas maneiras de aprender que a professora disse, em qual delas é que
vocés participam mais?

Al — Ah, eu acho que é mais no trabalho individual, porque cada um pode responder...
E — E assim, mas no trabalho de grupo também podes participar...

Al — Mas é diferente porque por exemplo se a professora pergunta de que cor é o Sol,
ha um que diz que é amarelo, outro diz que é cor de laranja, o nosso grupo vai dizer...
E — Entdo achas que é individualmente?

Al-Sim.

E-EoB1?

B1 - Eu acho que é individualmente...

C1 — Eu acho que é no individual, porque no individual estou sempre um bocadinho
mais concentrada, no de grupo também, mas, também participo mais...

E — Em qual é que tu te entregas mais a matéria, ao que tu estas a aprender?

C1 - No trabalho individual.

D1 — Ah, eu acho que é em dois, eu acho que é no trabalho individual e quando a
professora expBe conteudos, porque as vezes ela faz perguntas e nés, sem o livro a
frente, e nds para mostrarmos que sabemos a matéria, ah... respondemos.

B1 — Ah, como ela disse, acho também que nos trabalhos... mas eu acho que no
individual é que participamos mais.

E - E que participam mais, e o A2?

A2 — Eu acho que é no individual e, como ela disse, quando a professora expde os
conteudos, porque no individual a professora quando estd a... ou a fazermos um
apontamento, quando ela estd a ler uma coisa num livro que nds ndo temos e esta a
ler, as vezes nés temos, nds perguntamos se é assim e a professora diz que sim, por
isso, também mostramos que também sabemos, mas no trabalho individual é mais,
porque nés fazemos os trabalhos, depois a professora corrige e assim ela percebe
onde nds temos mais dificuldade. Mas no trabalho individual é quando nds mostramos

mais se sabemos ou n3do.
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B2 — Eu também acho que mostramos que sabemos no trabalho individual, porque no
trabalho de grupo, por exemplo nds... ah, depois de nés fazermos um teste, a
professora ndo faz perguntas porque esta a corrigir os testes.

C2 — Eu acho que é nos dois, porque no trabalho de grupo depende dos colegas que
ficamos, porque se eu ficar com uns meninos que tenham mais capacidades do que eu,
gue tenham mais ideias, eles vao responder as perguntas mais do que eu, mas neste
caso, hoje por exemplo, quando estava com outros dois colegas, dei mais ideias do que
eles, porque eu tinha mais capacidades, neste caso. Mas as vezes quando fico com
outros colegas, temos a mesma quantidade de ideias... mas no individual também
participo muito.

E — Sim, e em qual é que vocés aprendem mais? Aprendem quando a professora esta
a dizer a matéria? Sera que é no trabalho de grupo, no trabalho individual, na
apresentac¢do de trabalhos, quando é que vocés aprendem a sério? S6 podem dizer
uma...

D1 - Quando a professora expde os conteudos...

E — Achas que aprendes mais assim? Porqué?

D1 — Ah, porque a professora explica bem e esta a explicar-nos a matéria, mas no
trabalho individual, as vezes, também podemos perguntar a professora, mas somos
nos que estamos a fazer sozinhos e é diferente.

E-E o C1? Vocés podem ter opinides diferentes...

C1 — Eu também acho que é quando a professora expde os conteudos porque...
guando a professora esta a dizer, ou a ler num livro, porque ela tem muitos livros que
nds ndo temos, eu acho que eu percebo mais porque quando nds estamos no trabalho
de grupo ou individual, somos nds préprios que estamos a tentar fazer, e quando a
professora estd a apresentar, ela esta a ler...

E - Dizem que aprendem mais quando a professora apresenta a matéria, quando ela
vos faz perguntas ou nio?

C1 - Acho que nao.

E — Ndo, preferes sé ouvir.

C1 - Eu acho que eu prefiro ouvir porque quando, pois...

D1 — Depois, quando estamos mais a vontade na matéria, se calhar respondemos

melhor as perguntas.
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E — Aqui, estes dois meninos, quando é que acham que aprendem mais?

A2 — Eu acho que aprendo mais quando a professora explica...

E — Vocés podem ter opinides diferentes...

A2 — Quando explica oralmente e no quadro, a matéria.

E-EoAl?

Al - Pode repetir a questdo, se faz favor?

E — Por exemplo, quando a professora estd a apresentar os conteudos, quando
apresenta e faz perguntas, quando vocés fazem um trabalho individual como uma
ficha, quando fazes um trabalho de grupo ou quando apresentas trabalhos?

Al — Eu acho que é quando, por exemplo, eu agora, nds estamos a falar sobre o 25 de
abril, por exemplo, e eu por iniciativa prépria, mesmo que ndo seja por iniciativa
propria, faco o que a professora mandar, faco um powerpoint sobre o 25 de abril,
acabo por aprender mais do que no trabalho individual ou de grupo, porque no de
grupo estamos um bocadinho desconcentrados, no individual, as vezes nas aulas ha
meninos que gritam para chamar a professora, mas em casa, nds a pesquisarmos
gueremos saber mais...

E — E tu ndo costumas fazer essa pesquisa na escola?

Al-Ah...

E — Por exemplo, nos trabalhos de grupo, vocés fazem pesquisa?
Al—-Ah...nosdeTIC...

E — Tu achas que tens de ser tu a descobrir para aprender mais?

Al - N3o é bem isso que eu estou a dizer, o que eu estou a dizer é que, se os trabalhos
forem para casa, para fazer no word ou powerpoint, ou assim alguma coisa, eu acho
gue nds acabamos por aprender mais, por ir buscar mais informacdo, por estar mais
atentos.

A2 — Eu acho que é na apresentacdo de trabalhos, porque ao contrario de quando a
professora esta a ensinar matéria, na apresentacao de trabalhos, seja um tema que
nos escolhemos ou um tema que a professora escolheu, as vezes, o tema que a
professora escolheu é mais ou menos sobre a matéria e nds em casa, como ela disse,
podemos pesquisar mais e saber mais, ndo temos pressa nenhuma para ir para o
recreio, mas também quando é um tema escolhido por nds, nds também podemos

aprender coisas que ndo sao habituais, ndo tem a ver com a matéria...
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E — Portanto, vocés os dois acham que é pela pesquisa, pela procura. E essa pesquisa
fazem em casa.

A2 —Sim, e na aula de TIC também.

Al — Seja por iniciativa prdpria, ou mesmo trabalho que... pronto que a professora
mandou fazer nas férias por exemplo, eu acho que nds acabamos por aprender mais
do que no trabalho individual.

B2 — Eu aprendo mais... depende porque quando eu estou mais a vontade com a
matéria, eu prefiro que a professora diga a matéria e depois faca perguntas, mas isso é
so quando as matérias sdo do 32 ano e nds ja sabemos.

E — E se for uma matéria que tu ndo sabes?

A2 — Se for uma matéria nova, eu prefiro que a professora so explique...

E — E tu ficas a ouvir, é isso? E com atencao...

C2 — Quando a professora manda fazer um trabalho para casa, para pesquisar sobre
um tema, quando sou eu a pesquisar, eu aprendo mais, mas quando sao os outros a
fazer um trabalho e a apresentar, eu aprendo menos porque as vezes aquilo comeca a
ser um bocadinho de seca, porque eles puseram muita matéria no trabalho e aquilo
demorou muito tempo, e entdo ndo tenho tanta atencdo. Mas também, as vezes,
guando a professora explica os conteudos, também aprendo porque quando ela acaba
de explicar, eu vou ah... esclarecendo as minhas duvidas.

E — Queria s6 fazer uma pergunta, quando vocés falam de pesquisar, de ir a procura,
vocés fazem mais isso na escola ou em casa?

A2 — Em casa, em casa...

C2 — Eu acho que é na escola, ndo, nao sei, porque eu como tenho Inglés fora da escola
e as vezes aprendo coisas sobre vdrios paises, por exemplo, fiz um trabalho sobre a
Holanda e sobre a China e ai aprendi mais do que aprendo cd na escola nas aulas de
TIC.

A2 — Eu em casa, por exemplo, em casa pesquiso mais quando é para fazer trabalhos
para a escola, mas pesquiso muito em casa porque faco muitos trabalhos que é para
apresentar na escola. Realmente quando a professora manda fazer trabalhos, eu faco
guase sempre em casa.

E - Vocés fazem em casa e apresentam na escola, é isso?
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A2 — Sim, e também, quando eu estou em casa e ndo tenho nada para fazer, as vezes,
eu vou ao computador e vou pesquisar coisas que eu nao sei.

E — Deixem-me perguntar-vos o que é para vocés aprender. Quando é que acham
que aprenderam? O que é aprender?

Al — Eu acho que aprender é descobrir o que aconteceu, o que acontece, o que
acontecera...

A2 — Eu acho que é saber mais, ficar a saber mais sobre coisas que virdo a acontecer ou
gue ja aconteceram, ou que podem acontecer...

E - Sera que aprender é sé ouvir o que a professora diz, sera?

C1 — Eu acho que aprender é descobrir novas coisas, no Estudo do Meio, a histdria, o
gue aconteceu...

C2 — Para mim aprender é saber mais, e ao mesmo tempo divertir-me.

E - Outra pergunta, o modo como as mesas estao posicionadas nas vossas salas de
aula, ajuda-vos na vossa aprendizagem ou n3o? E porqué?

B1 — Sim, porque as nossas mesas agora ndo estdo separadas e quando estamos
juntos, podemos perguntar aos colegas.

C1 - Sim, porgue quando nds estamos mais juntos, com alguém, ouvimos as opinides
dos outros e acho que aprendemos mais.

E-EoD1?

D1 -Sim, eu também acho...

E — As vossas mesas estao em grupos, nao é?

Cl—-Em grupos de 3...

D1 - E ha outras que estdo em 2, e como nds ja estamos juntos nos pequenos grupos,
ah... quando fazemos trabalhos é mais facil, ndo temos de andar a arrastar mesas e a
andar com cadeiras no ar.

E — Sim, mas achas que te ajuda a aprender, a maneira como as mesas estao
posicionadas? Porqué? Se tiveres o Al ao pé de ti, em que é que isso te ajuda?

D1- E estd mesmo... por exemplo, eu tenho uma duvida e pergunto-lhe, ela tem uma
duvida e pergunta-me a mim, assim vamos trocando ideias sobre o trabalho que
estamos a fazer.

E-E o Al concorda?
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Al — Eu acho que sim, eu concordo com o D1, ah... por exemplo, eu sei o que é um
guadrado mas ndo sei o que é um tridngulo, o D1 sabe o que é um tridngulo mas ndo
sabe o que é um quadrado e nés vamo-nos esclarecendo uma a outra e acho que isso
nos ajuda a aprender.

E-EoA2?

A2 — Eu também acho que sim, porque as nossas mesas estao, ah... umas... ndo sei
muito bem... faz um U a volta da sala e depois ha umas mesas que estdo ligadas, mas é
guase mais ou menos como trabalho de grupo, porque ah... também podemos trocar
ideias e quando nds ndo sabemos também, quando temos duvidas, é mais ou menos
como no trabalho de grupo.

E — Vocés também tém as mesas em pequenos grupos de trabalho, ndo é?

A2 — Nao, enquanto eles estdao com grupos juntos, separados... enquanto as nossas
mesas estdo todas juntinhas, a volta da sala e formam um U, e depois no meio
algumas mesas estdo ligadas.

C2 — Eu aprendo com os do lado, porque de qualquer forma eu posso estar em grupo
ou separada... porque a professora nunca nos pde com 0s nossos colegas com quem
falamos mais, e entdo quando ndo estamos ao pé das pessoas com quem falamos
mais, estamos a dar mais atencdo a aula e as explica¢Oes da professora.

B2 — Eu também, as nossas mesas também estdo em forma de U, com umas ligadas, da
mais jeito para fazermos os trabalhos de grupo, porque quando nds estdvamos
separados estavamos sempre a arrastar as cadeiras...

E — Achas que é mais facil para quando querem trabalhar em grupo, é isso?

B2 —Sim.

E — Mas achas que aprendes mais assim?

B2 —Sim.

E — Agora, outra pergunta, podem pensar um bocadinho antes de responder. Podem
dizer-me trés adjetivos que caracterizem as vossas professoras? Por exemplo, em
relagdo ao cuidado que elas tém convosco, ao interesse, a disponibilidade para
responder as vossas duvidas, as vossas perguntas... trés adjetivos. Se quiserem ir

dizendo, explicando, justificando a escolha desses adjetivos, podem ir fazendo...
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C2 — Eu vou comecar sé por dizer um, que é o que me vem a cabeca, a minha
professora é muito brincalhona, quando brinca connosco brinca a sério e nds fartamo-
nos de rir e essas coisas, mas as vezes quando se zanga, ai ja se zanga a sério...
E-OBIl...

B1 — N3do sei muito bem o adjetivo, mas sei que a professora puxa por nos.

E - E exigente...

B1-Sim...

E — Mas eu queria trés, podes dizer, A2.

A2 — Eu acho que a nossa professora é amorosa porque quando... ela estd sempre a
ajudar-nos e também acho que é...

E — O que é uma pessoa amorosa? E uma pessoa que ajuda?

A2 — Mais ou menos... que... agora ndo sei explicar muito bem. Gosta de nds e acho
gue as vezes ela é divertida porque ela estd sempre ah, as vezes brinca connosco... E
também acho que ela é, ndo sei se é a palavra certa, mas cuidadosa porque ela esta
sempre a ensinar-nos.

E-E o C2, ja tem mais algum?

C2 — Como ele disse, também acho que ela é cuidadosa porque ela também se
preocupa sempre connosco e quer que nds tenhamos boas notas e que nos portemos
bem, e também acho que ela é muito ah... querida, ela em tudo o que diz, ela, ndo sei
explicar mas ela é amorosa naquilo que diz e gosta muito de nés.

E-EoB2?

B2 — Eu... a nossa professora é muito alegre porque estd sempre a brincar connosco e
€ muito divertida. Também é exigente, também quer que nds tenhamos boas notas... e
também é simpatica e brinca muito connosco.

E — Acham que é importante uma professora brincar com os alunos, nao é? Porqué,
porqué que é importante também brincar convosco?

B2 — Para nds ah... para nds nos sentirmos melhor.

E — Para se sentiram se calhar mais a vontade, ndo é? E para depois conseguirem
aprender...

B2 —Sim.

C2 — Também porque... porque ha alunos, como a professora ndao brinca com eles,

acham que a professora é a ma da fita e entdo, por causa disso, ndo gostam dela e
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depois ndo se esforcam. Mas quando a professora brinca connosco, ah... ah... ndo é a
ma da fita.

E-EoAl?

Al - Eu acho que a nossa professora, como todas, é muito exigente, ah, é a professora
mais exigente que eu ja tive em todos estes anos, ah... acho que é querida porque ela,
ela as vezes... agora estdvamos a contar uma histéria, ah... ela gosta de brincar
connosco, as vezes nos nao lhe facilitamos a vida, mas mesmo assim ela é o mais
guerida que pode ser. Eu acho que ela também é muito inteligente porque as
professoras normalmente, é isso que sao.

E-Eo(C1?

C1 — Eu acho a mesma opinido, ela brinca connosco e ao mesmo tempo quer puxar por
nos, quer gue nds tenhamos boas notas, pronto quer principalmente isso.

E — Que vocés sejam bons alunos, ndo é? E boas pessoas também... Agora, vocés
acham que a relagdo entre o professor e os alunos, o C2 ja falou disto, ah... é
importante para a aprendizagem? E porqué? Sabem o que é a relacao entre o
professor e os alunos?

B2 — E importante, porque se ela ndo quiser saber de nds e se nés ndo quisermos vir a
escola e ndo gostarmos de estar nas aulas...

E — Se a professora ndo quiser saber dos alunos, o aluno ndo tem vontade de ir a
escola, ndo é? Ja te aconteceu alguma vez?

B2 — Nao.

E — Sejam sinceros, esta bem?

Al - Eu acho que é muito importante, acho que é a base de... nas escola deve haver a
professora titular que é professora com quem estamos mais tempo, e por isso eu acho
gue é muito importante ter uma boa relagdo e a professora, nds... mas é impossivel se
o aluno nao quiser...

E - Se o aluno ndo quiser o qué, ter uma boa relagdo com a professora?

Al — Nao, ndo é isso, ndo é bem isso ah... como é que eu hei de dizer, quando o aluno
nao se esforca é mais dificil...

E — Estabelecer-se essa relagao, é isso?

Al - E mais dificil aprender e logo a professora também fica um bocado irritada e é

mais complicado.
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E - Entdao Al, achas que a professora tem uma melhor relagdo por exemplo, tu és
bom aluno?

Al-Sim.

E — Uma melhor relagdo contigo do que com um aluno que tem dificuldades, porque
fica mais irritada, achas que é isso?

Al — Mais ou menos, acho que tem mais a ver com o comportamento.

E — Explica la o que queres dizer...

Al — Por exemplo, os colegas da nossa sala, a professora, ela estd sempre a gritar com
eles quando se portam mal, entdo isso... a professora fica um bocado chateada, é um
bocado dificil esquecer, se calhar tem a ver com o comportamento.

B1 — Eu acho que a relacdo entre a professora e o aluno é importante porque se nds,
por exemplo, gostarmos da professora como amiga, ah... talvez até va ser mais facil
aprender.

A2 — Eu acho que é importante a relacdo entre a professora e nds porque se a relagdo
nossa e da professora ndo for boa, por exemplo, nds deixamos de gostar da escola e
assim fazemos os trabalhos de ma vontade e assim as vezes podemos ter as coisas
erradas e ndo podemos ter tanta vontade de ir a escola.

C1 — Eu acho que a relagdao é importante porque se ndés acharmos que ela é nossa
amiga e tivermos uma boa relagdo e... quando ela explica a matéria e nds podemos
responder errado, acho que vai ser mais facil aprender. J4 sabemos que ela é nossa
amiga e ela explica de maneira diferente porque ha uma relagao entre nés...

E — Acham que a vossa professora se relaciona da mesma maneira com todos os
alunos?

A2 — Eu acho que nao porque ha uns meninos que ndo se portam assim tao bem, por
isso, a professora tem de estar a ralhar com eles, mas por exemplo os alunos que se
portam bem, a professora consegue estar a brincar com eles, por isso acho que nao.

E - Achas que tem a ver com o comportamento, que ndao por causa do
comportamento, ndo é?

B2 — E também diferente com os meninos que tém boa nota e ma nota, porque os que
tém ma3a, a professora ah... tem, esta sempre, tem, é mais exigente com eles do que
com os outros porque os outros ja sabem mais, acho que é por isso.

E- EoB1?
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B1 — Aquilo que eu vou dizer sobre isto, e também... tem mais a ver com a anterior, é
gue a professora, por exemplo com os que tém mais duvidas, manda-os ir mais vezes
ao quadro para eles aprenderem e... qual era a pergunta que eu ja me esqueci?

E — Como é que ah... acham que a professora se relaciona da mesma maneira com
todos os alunos?

B1 — Mais ou menos, porque normalmente os que se portam pior ou qualquer coisa do
género, a professora ndo tem, pronto, uma boa relacdo.

E — E em relagdo a aprendizagem, os que tém mais dificuldades e os melhores
alunos?

B1 — Os que tém mais dificuldades costumam ir mais vezes ao quadro ou isso e ah, e a
professora também dda apoio no apoio ao estudo, ajuda-nos a tirar as duvidas e é isso.
E-Eo(C1?

C1 — Eu é mais ou menos, porque por um lado a professora ralha mais com uns por
causa do comportamento, mas por outro lado acho que ndo porque mesmo quando as
vezes a professora brinca connosco, ndo trata de maneira diferente os alunos.

Al - Eu acho que ndo porque, isto ndo vai sair daqui pois ndo?

E — Nao, querida, a professora ja disse que é confidencial, a professora nao pode
comentar com ninguém, é s6 para mim, até quando a professora estiver a fazer o
trabalho, eu ndao vou nomear os vossos nomes, eu podia até colocar sé o teu
primeiro nome, mas ndo, nao posso nomear os nhomes, esta bem?

Al — Eu acho que ndo por vdrias razdes, ha varias razbes, vou dizer algumas. Os
melhores alunos, eu acho que a professora se relaciona melhor com eles do que com
os maus alunos...

E — Maus alunos?

Al — Tanto no comportamento como nas aulas, mas também, por outro lado, pronto,
acho que isso varia, por exemplo ndés temos um colega que eu ndo vou dizer o nome
que parece que é o preferido da professora porque vai mais vezes ao quadro, ele
porta-se muito mal, quando pede para falar ele responde logo, isso varia muito,
depende dos alunos, mas eu acho que normalmente é mais relacionado, os melhores
alunos a professora relaciona-se melhor, isso é normalmente, mas ha excegdes.

E - Mas estds a falar também em relagdio a aprendizagem? Nao sé ao

comportamento?
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Al-Sim.

B2 — E as vezes também, porque a professora as vezes da-se melhor com os alunos que
tém melhores notas e que se portam melhor do que com os que sdo piores. Mas a
professora para brincar brinca igual com todos, mas sé que também ha um aluno que
é o X que ela se da melhor com ele, mas eu acho que é porque ele antes se portava
muito mal e isso, para ele ndo ficar assim outra vez.

E — Para ele ndo voltar a portar-se mal, ndo é?

B2 — Sim.

E — Olhem, a professora vai pedir-vos, por exemplo, o B2 disse o nome de um colega,
vocés também nao vao falar com esse colega nem vao comentar com ninguém, esta
bem? O Al preferiu ndo dizer, mas vocés nao vao comentar, esta bem?

A2 — Ah... por exemplo, o chefe de turma, nds costumamos variar, cada semana é um,
a professora também optou por... um amigo nosso que também ndo vou dizer o nome
gue foi o primeiro a ser chefe de turma, comecou a ser chefe de turma, e tinha um
comportamento um bocado mau e depois disso, depois de ser chefe de turma,
comecou a portar-se um bocadinho melhor.

E — A pergunta era, para estas duas meninas que tiveram de ir buscar uma
bolachinha para comer: consideram que a relagdo entre o professor e o aluno é
importante para a aprendizagem?

C2 — Sim, porque se nds tivermos uma boa relagdo com a professora, vamo-nos
esforcar mais para que a professora seja feliz, ou seja, portamo-nos bem, temos
melhores notas...

E — Portanto, achas que é importante e facilita a aprendizagem.

D1 — Eu acho que nds devemos tem uma boa relagdo com os professores, pronto,
porque... mais com a nossa professora titular porque ndés passamos o dia inteiro com
ela e acabamos por estar um bocadinho mais tempo com ela do que com 0s nossos
pais, porque a noite ndao conta e por isso temos de nos dar bem para tudo correr bem.
E — A pergunta seguinte para vocés as duas também: acham que a professora se
relaciona da mesma maneira com todos os alunos? Eu agora vou aqui fazer um
pequeno comentario, é assim, vocés ndo tém de estar preocupados com aquilo que a
professora Marcia vai pensar da vossa resposta, estd bem? Ndo tém de estar

preocupados nem... nem o que acham que é o correto. Tém de dizer a vossa opinido,
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0 que acham... ndo é o que a professora Marcia gostava de ouvir. Combinado?
Porque é assim que eu vou conseguir fazer melhor o meu trabalho. Esta certo,
perceberam o que eu disse? Vocés digam o que acharem, ndo é o que a professora
quer ouvir...

C2 — Pode repetir a pergunta, por favor?

E — A pergunta é: acham que a professora se relaciona da mesma maneira com todos
os alunos? Alguns disseram que sim, outros que nao, diz C2.

C2 — Nao, porque hd alunos que... ha alunos que se portam mal e uma das maneiras
gue costuma resultar é que eles, a professora quando da mais atencao a esses alunos,
da-lhes mais mimos, as vezes eles melhoram o comportamento mas eu acho que eles
se portam mal porque ela devia-se ah... é sé para dar atencdo aos professores porque
por exemplo...

E — Para pedir a aten¢ao dos professores?

C2 — Sim, por exemplo no recreio, as vezes isso acontece, por exemplo, eu estava a
brincar com uma amiga minha e de repente, uma amiga minha, essa minha amiga que
também queria brincar comigo, comecou a... a bater noutra, para lhe dar atencdo,
para me chamar a atencdo e para ir ter com ela.

E — Achas que acontece a mesma situagdo na sala de aula. Mas eu ndo estou aqui a
perceber, o B2 é da mesma turma que o C2 e que o A2, mas é assim, vocés tém
opinides diferentes entdo, vocés os dois acham que a professora ndo trata todos da
mesma maneira, por exemplo aqueles que se portam mal, ndo é? Fizeram essa
referéncia... E o aluno...

C2 — Também tenho outra coisa para dizer, a professora também ndo tem a mesma
relacdo com os colegas porque ha colegas que tém piores notas e outros tém melhores
e entdo as vezes a professora da mais as vezes de responder os que nunca costumam
participar ah... do que os outros e também os que tém piores notas, a professora da
mais vezes para responder do que os outros.

Al — Em relagdo a minha resposta, eu acho que é péssimo a professora ter preferidos
porque quando nds sabemos que a professora tem preferidos, nés percebemos
guando se nota, nds temos um bocado de medo porque pode influenciar nas notas.

E — Achas que a tua professora tem preferidos?

Al - Sim, geralmente.
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E — E vocés acham que tem... que as vossas professoras gostam mais de uns do que
de outros?

A2 — Eu acho que ndo.

E - O A2 acha que ndo. Vocés ndao digam aquilo que a professora Marcia quer ouvir,
estda bem?

A2 — Mas acho que a nossa professora ndo tem preferidos, acho que nao...
Cl-Anossatem...

C2 — Eu acho que sim, mas...

E — Parece-te...

B2 — Quem é?

E - E a opinido do C2 e ele ndo vai nomear o nome de ninguém, nio é C2?

B2 — Eu ja disse, mas eu também em relacdo a minha resposta, eu também acho que a
professora ndo tem preferidos, sé que ela brinca um bocado mais com os que se
portam melhor, mas ela quando brinca ela brinca da mesma forma com todos.

E — Agora, outra pergunta: acham que a vossa professora é justa na avalia¢dao?
Pensem um bocadinho antes de responderem.

B1 — Eu acho que a professora é justa porque as vezes nés ndo notamos, mas as vezes
ha algumas falhas que so depois de fazermos é que percebemos que pronto, falhamos
em algumas coisas, acho que a professora é justa.

E-E o que é ser justa?

B1— Ah... é dar por exemplo as notas, ah... com...

E — Queres ajudar B1, o que é uma professora justa na avalia¢ao, por exemplo?

Al — Uma professora justa é quem sabe o que merece, é quem faz o que é certo, eu
acho que a minha professora, pronto, eu ndo consigo dizer que sim nem que nao ah...
eu ndo sei bem as notas dos meus colegas, sei as minhas e as vezes eu acho que
merecia uma nota melhor, mas as vezes isso ndo é bem verdade e uma pessoa fica um
bocado confusa porque se esforcou, por isso mais ou menos...

E — N3o consegues dizer que sim nem que ndo, portanto, é ali no meio.

C2 — Eu mais ou menos, eu acho que a professora ndo é injusta mas por acaso houve
um teste de Expressdo Plastica que... eu tinha feito muito bem, por acaso e a minha
professora deu-me uma nota mais baixa do que a minha mae disse que eu merecia,

mas também ha outras em que eu achava que ia ter uma nota mais baixa. Acho que foi

187



no teste que a professora nos deu ontem, sobre um quadro que nds tinhamos de
copiar, eu pensava que ia ter uma pior nota porque a volta eu nao tinha pintado, sé
gue tinha feito o quadro, mas por acaso tive muito boa nota.

B2 — Eu também acho que é as vezes porque a professora, no ultimo teste que eu tive,
tive quase tudo certo, sé tive um exercicio grande que eu ndo sei se valia muito que eu
tive praticamente tudo errado, e eu tive quase tudo certo e a professora deu-me uma
ma nota, e em alguns testes eu pensei que ia ter uma ma nota e até tive boa.

E — Mas por exemplo, alguns de vocés disseram que a professora gosta mais de uns
de que de outros, acham que a professora da melhores notas a quem... aos alunos
gque mais gosta por exemplo?

Al — Isto pode ndo ser nada, mas eu sinto que sim, mas a minha consciéncia diz-me
gue ndo, mas as vezes fico com duvidas... Ndo consigo dizer nem que sim nem que nao
a esse tipo de perguntas porque uma parte de mim diz que sim e outra parte que nao.
C1 - Eu acho que ndo, acho que trata as vezes... de maneira diferente os outros, mas
na avaliacdo acho que n3o.

E — Achas que ela é justa. E o D1?

D1 - Eu acho que a professora ah... nas notas é justa e ah, mas por exemplo eu vou
para um teste em que tive so... troquei duas coisinhas, troquei uma com a outra e tive
s6 96, mas nao sei, pronto acho que foram muitos pontos sé por trocar duas coisinhas.
E — Ai achas que foi injusta, é isso?

D1 -Sim.

B1 - Eu acho que a professora nas notas é justa e pronto, no comportamento também.
Qual era mesmo a pergunta?

E — Se trata todos da mesma maneira, se é justa na vossa avaliagao.

B1 - Eu ndo consigo dizer que sim nem que nao...

E-Es como o Al.

B1 — Sim, pronto porque eu acho que sou bom a Expressdo Plastica e ponho no
placard, pronto e sé tive satisfaz bem e havia outras pessoas que tinham, pronto
outras nao tinham...

E - Tinham o qué? Nao percebi.

B1 — Outras notas melhores.

E — Melhor, e tu achas que merecias melhor, era isso?
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A2 — Eu acho que a professora sé é justa as vezes porque ah... nos testes de, por
exemplo, nos de Portugués, Matemadtica e Estudo do Meio, nds conseguimos perceber
0 que tivemos errado e nestes testes acho que a professora é justa, sé que nos de
Expressdo Plastica, mas nos outros as vezes ela também n3o é muito justa porque, ndo
é muito justa nos outros porque sé por trocar uma coisinha ou outra ou por uma
palavrinha ou duas mal, a professora tira-nos logo muitas coisas. E outra coisa, nos
testes de Expressdo Plastica, as vezes nés damos o melhor que podemos e achamos
gue aquilo estd muito bem e depois eu acho que mere¢o uma nota mais baixa do que
merecia.

E — Mais baixa?

A2 —Sim.

C2 — Eu acho a professora justa na avaliacdo, a outra pergunta que a professora fez, se
ela tratava todos da mesma maneira e se tinha favoritos, eu acho que ela tem, eu sei
gue tem mas, ndo se nota, ela é discreta.

E — E como é que tu percebeste?

C2 — Ah, foi um favorzinho que ela faz a uma pessoa...

E — Pronto tu percebeste, achas que ndo se nota, mas tu percebeste.

B2 — Eu também, a professora é justa na avaliacdo, nos testes todos menos no de
Expressdo Plastica, as vezes eu acho que os meus desenhos ficam um bocado melhores
gue os dos meus colegas mas tenho sempre nota mais baixa.

E — Portanto achas que as vezes é injusta, nomeadamente na Expressao Plastica.
Agora uma outra pergunta: na vossa opinidao, como é que vocés pensam se a vossa
professora verifica se vocés estdo a aprender? Como é que a professora vé se estao a
aprender, se estao a acompanhar aquilo que esta a ser trabalhado?

C1 - Ela as vezes faz uns mini-testes, ndo sdao testes, e acho que ela vai vendo, por
exemplo se nds damos matéria nova a Matematica, alguns dias depois fazemos um
pequeno momento para ver se aprendemos essa matéria.

E — Portanto, fazem mini-testes, ndo é? E o A1?

Al — Eu acho que para a professora verificar, depende muito da altura do ano,
depende de como ela ja nos conhece, por exemplo ndés mudamos de professora e a
professora no inicio do ano era capaz de ndo ver se estavamos a aprender ou nao.

E — Nao conseguia ver.
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Al - Sim, a meio do ano ela ja nos ia conhecendo melhor para nos ajudar e tudo isso,
mas no final do ano acho que é limpinho, a professora sabe logo, olha para néds e sabe
logo.

E — E como é que ela sabe?

Al — Acho que as... eu costumo pensar que as professoras no curso de professoras,
elas tém umas aulas para isso, porque elas detetam logo o que nds estamos a fazer
com... a distancia, € um sexto sentido.

E — Portanto, achas que é através de um sexto sentido.

D1 - Eu as vezes, quando a professora vé que algum colega esta distraido e ela esta a
ler, depois para e por exemplo, eu estou a ler, o aluno Y esta distraido, depois a
professora manda parar e pergunta ao aluno, e depois diz ao aluno Y para continuar o
gue eu estava a ler para ver se estava atenta a leitura ou nao.

E — Achas que é através de colocagdo de questdes ao longo das aulas, é isso?

B1 — Eu acho que a professora, hoje, como por exemplo hoje ah... estdvamos a fazer
um momento de avaliacdo e houve um menino que pediu a professora para ir beber
agua e ainda ndo tinha acabado a ficha e a professora zangou-se um bocadinho com
ele porque ele ndo tinha terminado e ja tinha ido beber dgua. Por exemplo, quando
estamos a fazer uma ficha, estamos a corrigir e alguém estd a conversa para outro
lado, a professora pergunta se nés ouvimos o que o colega disse e pede para
repetirmos, e as vezes estamos distraidos...

E — Entdo é através das perguntas e dos mini-testes.

A2 — Eu acho que... nds agora temos feito muitos mini-testes, mais ou menos de dois
em dois dias e ha bocadinho, antes de vir para aqui por acaso fizemos outro e a
professora sim, dependendo da nossa nota, mas as vezes nem sempre é dos mini-
testes... com os mini-testes a professora sabe se nés ah... sabemos ou ndo, mas ao
contrario dos testes, nds no teste temos a data marcada para o teste e estamos muito
nervosos e por isso as vezes podemos nao responder a uma pergunta certa como nds
sabiamos.

E — E com os mini-testes isso ja ndo acontece?

A2 — Nos mini-testes, como nds ndao sabemos a data, é surpresa, nds ai ja podemos dar
a nossa opinido porque nés nao sabiamos.

E — E ndo estao nervosos, nao é?
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A2 — Sim, e outra coisa, também nas duvidas, quando ela nos faz perguntas, a
professora vé quem é que, por exemplo as vezes a professora estd a ler um texto e
manda ler cada um texto, também ai nas perguntas e dividas também.

E — E consegue acompanhar quem esta a aprender ou nao.

C2 — Eu concordo com o B2, com a Al e a D1, porque ndés também fazemos muitos
mini-testes e a professora também vé e também nds estamos a ler um texto e de
repente, e depois estd um a conversa ou a falar, a professora para e como o D1 disse,
manda ler para ver se esta atento. Além do que eles disseram e daquilo que eu disse, a
professora também sabe se nds estamos atentos nos trabalhos de casa, por exemplo,
ela manda trabalhos de cada e corrige e... depois, através dos trabalhos de casa, como
é para fazer trabalho de casa individual, nés antes tinhamos uns desafios que faziamos
sem a ajuda dos pais e ai a professora sabia se nds estadvamos a perceber a matéria e
€s5as Coisas.

B2 - Eu também... a professora, qual era a pergunta?

E — Na tua opinidao, como é que a professora vé se tu estas a aprender? Tu e os teus
colegas?

B2 — Pois, a professora ultimamente tem feito muitos mini-testes de Matematica para
ver se nds sabemos e as vezes também é através das perguntas que ela percebe.

E — Aqui estdo quase todos de acordo, agora a ultima pergunta: se cada um de véds
fosse professor, como é que ia dar as aulas de modo a que todos os alunos
aprendessem? Como é que vocés acham que era importante dar as aulas para todos
aprenderem? Vou dar um tempinho para pensarem, vamos primeiro organizar as
ideias e ja sabem, deem a vossa opinido livremente.

Al - Se eu fosse professora, fazia as aulas o mais divertido possivel mas também de
modo a aprender porque acho que os alunos aprendem mais a divertirem-se do que se
estiverem a ler um texto.

E — Aprendem mais se tiverem uma atividade divertida.

Al — E também acho que as vezes, eu ndo sei se fazem isto, mas eu ja li em livros e
achei piada a ideia de alguns professores levarem os alunos por exemplo para o patio
da escola, enquanto estao nas aulas, para os alunos relaxarem mais um pouco e acho
que isso facilita a aprendizagem.

E — Portanto, levavas os teus alunos para outros espacos diferentes da sala de aula.
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Al — Sim, porque acho que a sala de aula para os alunos é sinénimo de agora vamos
trabalhar a sério, mas trabalhar a sério ndo implica nés estarmos todos assim: Ah,
quero ir para casa! Acho que também nos podemos divertir.

E — Entao se fosses professora, ias fazer tudo para os teus alunos gostarem de
trabalhar e ndo terem vontade de ir para casa.

C2 — Eu também concordo com o Al, eu ia fazendo jogos e os meus alunos iam ao
mesmo tempo aprender a matéria, sé que a divertirem-se e também levava os meus
alunos para diferentes partes, por exemplo, eu ia dar a matéria sobre as diferentes
folhas das arvores, ia por exemplo para o jardim e mostrava-lhes as folhas e dava-lhes
a mao para eles tocarem, para verem a textura e também levava-os para outros sitios
para fazerem trabalhos manuais diferentes também para ndo estarem sempre na sala
de aula, para conhecerem outros sitios.

B2 — Eu é quase o mesmo, sO que elas as duas levavam os alunos para outro sitio, eu
transformava a sala num sitio assim diferente.

E — Como por exemplo?

B2 — Ainda nao sei...

E — Vocés estdo um bocadinho cansados da sala de aula, é isso? Porqué?

B2 — A sala de aula é um lugar quadrado...

E — Isto é importante o que vocés estao a dizer, diz |1a B2, explica la melhor.

B2 — Eu gostava que houvesse uma sala de aula assim... em vez de estarmos sempre a
trabalhar no livro que... Se eu fosse professor também, eu primeiro ensinava os meus
alunos de forma assim normal como todos os professores, depois de eles estarem
assim mais habituados a mim, eu punha assim, trabalhava de maneira diferente, nao
era no livro. Eu punha, podiam ser autocolantes na parede e eles liam, qualquer coisa
assim.

E - Algo diferente, vocés estao cansados dos livros.

C2 — As vezes, assim um bocadinho.

E - O Al para acabar a intervencao.

Al — O que eu acho é que também se fosse diretora da escola, deixava os alunos
trazerem a roupa normal, porque eu acho que também nos podemos expressar pelas
roupas. Eu prépria, se pudesse, trazia outra roupa, acho que iamo-nos divertir e gostar

da escola porque isso facilita tudo...
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E - A aprendizagem...

C1 — Eu concordo com eles porque se eu fosse professora queria que os meus alunos
gostassem da escola e tentava dar-lhes aulas divertidas, mas ao mesmo tempo fazer o
gue eu tinha de fazer, dar-lhes pronto, o trabalho...

D1 — Eu também fazia como o C1, levava-os para, ah... para outros sitios de vez em
guando para também ndo estarem sempre no mesmo sitio a trabalhar e quando ao
qgue o Al disse sobre a roupa, era por exemplo o que nds quiséssemos da... a camisola
era a da escola e depois o resto era...

E — Era o que vocés quisessem...

A2 — Eu, se fosse professor ah... eu primeiro, no inicio do ano habituava-me aos alunos,
mas depois quando eles ja sdo... jA me conhecessem melhor, eu podia, também dava a
matéria mas também as vezes para eles ndo acharem pronto que a sala de aula é uma
seca e para ndo acharem, para ndo gostarem de vir a escola, as vezes também
podiamos, ah como é que eu hei de dizer, fazer com a matéria, mas podiamos fazer
alguns jogos que eles também aprendessem e também como eles disseram, também
podia leva-los para outros sitios, mais ou menos como as visitas de estudo, s que ca
dentro da escola, ah... para aprenderem mais também, outras coisas diferentes.

C2 — Eu concordo e ndo concordo com o Al em relagdo a roupa, porque 0s meninos
por exemplo, os meninos que os pais tém menos dinheiro, vinham para a escola com a
sua roupa, ia ser um bocadinho vergonhoso porque toda a gente ia gozar com eles...

E — lam haver algumas diferengas, ndo é?

C2 — Entdo, mas também acho que nds podiamos trazer a nossa roupa, mas também
deviamos trazer um simbolo que identificasse o colégio.

E — A roupa ndao é muito importante para o trabalho da professora...

C1 — Eu ah... se fosse professora fazia uma coisa muito diferente, ndo sei se o fazia,
mas pelo menos acho que era giro e divertido dar as aulas a cantar...

E — Entdao deixem-me ver se estao de acordo, vocés acham que os alunos aprendiam
mais se surgissem atividades diferentes...

Al — Sim, se as aulas fossem mais divertidas, menos secantes, ndo estarmos ali a
trabalhar sempre na sala de aula, digamos...

E — Estao cansados de estar na sala de aula...
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A2 — Professora, nés agora estamos aqui a achar, estamos a dizer, a pergunta é se nds
fossemos professores, mas nés agora estamos a achar que é assim muito facil ser
professor, que é sé dar a matéria mas ndo é, é muito dificil. E outra coisa, também nds,
nos agora estamos a dizer que a aula é uma seca e que nds queriamos que a aula fosse
diferente, mas eu até acho que gosto das aulas porque as vezes também faz jogos
connosco, brinca connosco, ndo é soé trabalhar, trabalhar, trabalhar...

C2 — Eu também concordo com ele porque para mim a Matematica é divertida e por
acaso, mesmo agora quando nds estavamos na sala...

E — E como é que tu ensinavas Matematica, se fosses professora?

C2 — Eu? Eu ndo sei... eu por acaso ha muitos alunos que ndo gostam de Matematica,
acham que é uma seca e que é muito dificil, mas fazendo jogos e dar a matéria porque
os alunos iam achar que a Matematica € menos seca e eles iam esforcar-se mais e iam
conseguir atingir os objetivos do seu ano.

E — Entdo ha aqui meninos que afinal as vezes acham... ja sabem ndo é o que a
professora Marcia quer ouvir, é o que vocés acham. Vocés acham que as aulas sao
uma seca, €é isso?

B1 — Mais ou menos.

C2 - As vezes...

A2 — Mas as vezes até acho que as aulas sdo divertidas...

E - Depende da atividade, é isso?

Al — Depende do que nds estamos a fazer... Nao é sempre, ha sempre algumas coisas
giras...

E — Olhem e em relagdao aos livros, ha bocadinho o A2 disse que se fosse professor,
nao estava sempre com os alunos a trabalhar com os livros, fazia outras atividades
diferentes. O que é que vocés acham dos livros, trabalham muito com os manuais?
Al,B1,C1,D1eB2-Sim.

C2 — Ndo, nés também trabalhamos muito com fichas, apesar de antes trabalharmos
mais com o manual ah... no principio do ano, portanto agora temos trabalhos de casa
no livro de fichas.

E - Fichas e manuais...
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Al — Ah... eu para ser sincera, se abandonasse o livro ia ser muito mais dificil ensinar
sem o livro... mas uma coisa que eu acho dos livros, é sempre bom ter um livro a mao
para ler, mas as vezes nés ficamos um bocadinho fartos...

E — Dos manuais escolares, nao é?

Al — Sim, por exemplo agora estes quadros novos que ja estdo aqui deste o nosso 3¢
ano, ah... eu prefiro muito mais estes aos outros porque estes aqui a professora pode
ligar ao computador e nds vemos filmes sobre a matéria...

E — Acham que as aulas ficam mais interessantes? E aprendem melhor...

Al — Sim, ndo temos de estar sempre agarrados aos livros, variar um bocadinho, um
pouco e fazer fichas, mesmo que sejam fichas ou outras coisas.

E — Quem acha que trabalha muito os manuais pée o dedo no ar... cinco. Em sete,
cinco acham que trabalham muito os manuais, se fossem professores mudavam ai
alguma coisa...

B1 - Eu acho que nos 19, 22 e 32 anos trabalhdvamos menos com o manual e mais com
fichas porque, por exemplo, este ano eu ja ndo tenho dois dossiés e mesmo assim
ainda ndo esta completamente cheio. Nos 19, 22 e 3%nos precisavamos quase de trés
dossiés.

B2 — Se eu fosse professor, eu preferia ensinar ao 12 e ao 22 ano porque é mais simples
e porque eles, as criangas, a maioria deles sdo muito, ndo sei bem explicar...

C2 — Nao se portam mal...

E — Nao se portam tao mal, os dos 12 e 22?

B2 — S3o mais brincalhdes e eu gosto das aulas assim.

E — Gostaste mais dos 12 e 22, foi mais divertido?

B2 — Nos 12 e 22 nds tivemos a professora Z, era muito divertida sé que ela, eu fazia de
forma diferente...

E — Como é que fazias?

B2 — Eu jda ndo me recordo muito bem...

D1 - Eu também, se fosse professora, gostava de dar ao 12 ano e mais ao menos ao 29,
preferia 0 12 porque é o ano, ndo vou dizer que aprendemos mais coisas, mas para nds
é mais dificil porque é onde evoluimos mais porque é aprender a ler e a escrever. No
22, no 32 e no 49 ja ndao aprendemos nada disso, j& usamos isso para outras coisas

ainda mais dificeis, mas também somos mais pequeninos.
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C2 — Eu também gostava de dar aulas ao 12 ano, aprendemos a ler e as primeiras
perguntas de Matematica e a Matematica ajuda-nos muito ao longo da vida, a maior
parte dos trabalhos é com a Matematica que se faz, as contas, por exemplo, se eu for
secretdria passava a vida a fazer contas por exemplo para... para pagar os ordenados,
tinha que fazer as contas, tirar alguns dias que os empregados ndo tinham ido
trabalhare...

E — E a Matematica ajudava-te no teu trabalho...

A2 — Eu se desse aulas aos 12 e 22 anos, se desse, eu acho que é mais importante
porgue no 12 ano nés aprendemos, como ele disse, a ler e a escrever, que sdo as coisas
mais importantes e depois nds nos outros anos €, fazemos coisas mais dificeis e assim,
eu acho que assim sabemos mais, os meninos sabem aprender ou ndo, também
porgue eles ndo se portam tdo mal e acho que é assim.

E — Entdo, se vocés fossem professores mudavam aqui algumas coisas ndo era?
Saiam da sala de aula, acham que também é importante aprender la fora...

C2 — Podiamos fazer muitas coisas...

E — Mudavam muitas coisas, tiravam se calhar as fichas, os manuais, é isso? E
arranjavam outras maneiras de aprender, mais interessantes, que os alunos
gostassem mais, é isto?

D1 - Que se focassem mais...

C2 — E que dessem mais atencao porque ha alunos que vao trabalhar Matematica e
nao dao aten¢do nenhuma porque dizem: Oh ndo, Matemdtica!

E - Isso é importante, se fizessem uma atividade diferente...

C2 — Gostariam mais, esforcavam-se mais ao longo do periodo.

E — Muito bem, agora deixem-me dizer-vos, acabaram-se as perguntas, foi muito
importante tudo o que vocés disseram, muito, muito importante. Obrigada a todos

pelo vosso contributo!

196



Grupo 2
Codificagao
GDL2
GD - Grupo de Discussdo Focalizada

L2 - Alunos Grupo 2

E - Entrevistador

A3, B3, C3, e D3 - Alunos da Turma 3
A4,B4 e C4 - Alunos da Turma 4
P3A - Professora Titular da Turma 3

P3B - Professora Substituta da Turma 3

E — A professora estd a fazer um curso de mestrado, alguém sabe o que é um
mestrado?

A4 —Sim.

E - Diz I1a A4, o que tu achas que é.

A4 — Eh... pronto, como todos todos os cursos, esta a tirar esse curso para poder ter
um nivel, no trabalho, mais alto.

E — Sim, por exemplo, vocés quando acabarem o 122 ano, podem ir para a
universidade, vocés querem ir?

A3 —Sim, o meu pai esta l3...

E — Entdo, vocés podem tirar uma licenciatura e a professora Marcia ja tirou a
licenciatura, por isso é que sou professora. Quem quiser estudar mais, pode estudar
mais, o pai de certeza que ja tirou a licenciatura.

A3 —Sim...

E — Ou esta a fazer a licenciatura agora?

A3 — Ndo sei muito bem... eu sé sei que ele ja estd 1a ha... ele tem aulas de noite, eu
acho que ele ja esta la ha dois anos.

E - Entdo, depois de tirarem a licenciatura, vocés podem continuar a estudar, podem
fazer um mestrado, que vem a seguir, podem fazer o doutoramento, sé que ai é
preciso estudar muito. A professora esta a fazer um mestrado e estou a fazer uma

investigacao sobre as maneiras de aprender e de ensinar no 12 ciclo e preciso muita
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da vossa ajuda, por isso é que a professora as vezes vai a vossa sala, vou tomar umas
notas importantes para o meu trabalho. Ah, os outros colegas gostaram muito, esta
bem? Depois no fim vocés vao-me dizer se gostaram, se foi uma seca, podem dizer a
vontade. Outra coisa que também é importante, tudo o que vocés disserem aqui, a
professora Marcia ndo pode dizer a ninguém.

A4 — E nés?

E — Vocés fazem o que quiserem, se quiserem dizer podem dizer. Eu tenho aqui
algumas perguntas sé para me organizar, mas isto, isto € uma conversa, esta bem?
Entdo, vou comecar por perguntar se vocés gostam de vir a escola, quem quer
comegar poe o dedo no ar. Ah...

B3 — Eu gosto muito de vir a escola porque gosto de aprender coisas novas.

E-EoB4?

B4 — Eu, de manha é um bocado dificil acordar, mas depois as vezes da jeito saber
algumas coisas e no futuro quero ter um bom trabalho, uma boa vida, para dar aos
meus filhos também...

E-Eo(C3?

C3 — Ah... as vezes ndo gosto muito de vir a escola porque é dificil acordar, mas
noutros dias estou emocionado para ir a escola.

E — Estas ansioso, ndo é? E o A3?

A3 — Eu gosto de ir a escola porque aprender é bom, quando for... no futuro vou ter
muito a quem possa ensinar... e também gosto muito, gosto muito dos meus amigos.
E-EoC4?

C4 — Eu gosto muito de ir a escola porque posso aprender coisas novas também, e
também gosto muito de estar com os meus amigos.

E-E o D4?

D4 — Ah... eu gosto de comecgar a aprender coisas novas, tenho curiosidade de pronto,
saber mais.

E — Saber mais, ja todos falaram? Ai desculpa A4, como ja tinhas falado antes.

A4 — Eu gosto de vir a escola ah... as vezes ha umas aulas que sao um bocado seca, mas
de resto, também é dificil acordar sim, mas... o resto € bom vir a escola, eu gosto.

E — Qual é que é a vossa disciplina preferida e porqué? Quem quiser comecar pée o

dedo no ar, quem quiser pensar mais um bocadinho...
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B4 — E a Matemdtica porque eu... ndo sei porqué mas eu acho que é mais facil,
também os meus pais também acham ah... e também eu esfor¢o-me um bocadinho
mais porque acho que é aquela que no futuro pode vir a ajudar mais, porque eu no
futuro Portugués... acho que ndo vou, vou mais...

E — Para uma area de Matematica... E o D4?

D4 — Ah... eu gosto muito de Matematica porque acho que sou muito bom, os meus
pais e os meus colegas dizem que eu sou muito bom a Matemadtica e porque é muito
facil para mim as matérias de Matematica.

E-EoA3?

A3 — Para mim é mais facil o Estudo do Meio, gosto muito de aprender coisas de
Estudo do Meio e os testes ah... para mim é mais facil e faco mais esforco para
aprender.

E-EoC4?

C4 — Para mim também é o Estudo do Meio porgue normalmente é onde tenho a nota
mais alta e também porque é mais facil para mim falar.

E—-Hum hum, e o D4?

D4 — Para mim é Matematica ah... para mim é Matematica porque eu acho que
Matematica é uma das disciplinas que devemos saber mais porque é nela em que eu
tenho de pensar mais.

E-EoA4?

A4 — Ah... eu gosto mais de Estudo do Meio porque eu gosto de saber, no 42 ano o
Estudo do Meio também estd com Histéria e eu gosto de saber a histéria do meu pais
e também gosto de saber... quando nés demos os 6rgaos...

B3 — Eu gosto de Matemadtica porque gosto de chegar aos problemas, pegar nos dados
gue me deram e dizer: Ok, isto ndo é para bloquear!

E - Entdo é para qué, se nao é para bloquear?

B3 — E para aprender.

E — Exatamente. Agora, se eu perguntar por exemplo ah... se eu pedir a cada um de
vocés para me descrever uma aula, por exemplo, vocés chegam de manh3, passam o
plano do dia, quem é que quer comegar?

A4 — Chegamos ah... a professora diz que vamos ter duas ou uma licao e a seguir... nés

escrevemos o sumario e a professora comeca a dar a aula.
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E — Hum, por exemplo, se for uma aula de Matematica?

A4 — Comeca... a professora diz que pagina é que é e o que vamos trabalhare... e...

E — Por exemplo se tiverem de fazer exercicios, os vossos colegas podem ajudar, os
da mesma turma...

C4 — A professora diz qual é a pagina, depois ndés vamos |4, depois diz se vamos
trabalhar volume, perimetro, area... o conteldo e depois nés... a professora, ou da-nos
para fazer em grupo ou dd-nos para fazer individual e nés vamos fazendo até a
professora dizer para nds irmos corrigir.

E — Queres acrescentar alguma coisa ao que eles disseram?

A4 — Nao.

E - E por exemplo, se for uma aula de Portugués?

B4 — Chegamos a escola de manh3, entramos na sala de aula, dizemos bom dia e isso, a
professora e aos colegas ah... depois nds vamos passar o sumario, passamos 0 sumario
e depois a professora diz-nos a pagina, normalmente ha sempre um texto ou é
gramatica, ah... nds lemos um texto, interpretamos e depois basicamente é isso,
depois hd o intervalo. As aulas de Portugués sdo mais basicas, podemos corrigir na
proxima aula...

E — E os meninos da outra turma? Acham que é igual ou é diferente?

B3 — NoOs costumamos entrar e ha pessoas que comecam a falar e portanto a
professora da-nos um ralhete, a que eu as vezes chamo o ralhete para iniciar o dia.
Entdo a professora... diz bom dia e comegamos a escrever o sumdrio no quadro, a
professora diz a pagina e ah... comegamos a trabalhar.

E — Trabalham individualmente ou em grupo?

B3 — Normalmente costuma ser trabalho individual...

C3 — Trabalho individual porque nds falamos muito alto quando estamos a fazer
trabalhos de grupo.

E — Hum hum, ah... nas aulas, os professores podem usar varias maneiras de fazer os
alunos aprender, chamam-se as metodologias. Podem usar varias maneiras, por
exemplo podem apresentar a matéria aos alunos, podem apresentar e ir fazendo
perguntas, podem dizer agora vai fazer este trabalho individualmente, ou vai fazer
em grupo, ou vai apresentar trabalhos, vocés sabem isto... Eu quero perguntar qual é

a maneira que vocés mais gostam de aprender e porqué.
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A3 — Eu ndo sei bem, mas acho que... quando a professora esta a dizer as coisas mais
calmas e nés estamos em siléncio, é mais facil perceber a matéria.

E — Hum hum, achas que é quando a professora esta a apresentar a matéria, quando
ela faz perguntas ou nao?

A3 — Eu prefiro mais quando ela esta a apresentar.

E — E como é que esta a turma nessa situacao?

A3 — Normalmente estdao em siléncio.

E — E costumam por o dedo no ar?

A3 —-Sim, sim...

E - B3, podem ajudar-se uns aos outros.

B3 — Acontece que numa aula... as meninas, as vezes inclusive eu, atiram “coisas para
o ar”, ou seja, a professora esta a explicar uma coisa e nds falamos logo, portanto, na
maioria das vezes pomos o dedo no ar, mas ha partes que nos escapam.

E — Tu concordas com ele?

B3 — Eu ndo, eu prefiro quando a professora nos da matéria normalmente e nos pde a
fazer exercicios. O meu pai diz que a pratica leva a perfeicdo e eu prefiro fazer...
E-Eo(C3?

C3 — Eu gosto muito quando apresentamos trabalhos, porque a professora em cada
trabalho vai dizendo coisas boas e coisas mas, quando diz coisas boas normalmente
nés levamos os... quando apresentamos os trabalhos normalmente fazemo-los em
casa e quando a professora diz que esta bom ah... sabemos que valeu o esfor¢o o que
fizemos em casa.

E — Normalmente nao fazem trabalhos de grupo na sala, a vossa turma? Levam para
casa e... precisamente porque na sala trabalham mais individualmente...

C3-Sim.

E - O B4 tinha o dedo no ar.

B4 — Ah... o meu estilo é um bocadinho diferente, o que eu gosto mais... a professora
da a matéria ah... depois eu vou ver ao livro, tento decorar aquilo na cabeca, quando a
professora esta a dizer algumas coisas eu digo se é isso e aquilo, para ver se esta tudo
certo. Depois, quando chego a casa ainda tento agarrar mais a cabeca e vou estudar e

no dia seguinte também estudo mais um bocado.
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E — Mas na sala de aula como é que tu achas que aprendes melhor, depois em casa
vé-se que tu trabalhas muito, fazes exercicios, lés...

B4 — O que eu gosto é quando a professora explica a matéria ah... e depois também faz
perguntas que é para ver se nds estivemos atentos.

E— Hum hum, D4?

D4 — Ah... eu gosto mais quando a professora nos da os livros para fazermos o
trabalho, dd a matéria e depois diz-nos para fazer um trabalho em grupo, faz os grupos
e depois quando nds vamos apresentar os grupos, ela vé-nos e quando acabamos e
guando néds nos esquecemos de alguma coisa, ela diz e explica melhor a forma dela.

E — Eu agora, os outros ja dizem, déem-me sé um minuto, eu vou pegar aqui numa
expressao que vocés estdo a usar muito. Dar a matéria, o que é dar a matéria, o que
é isso?

C3 — Ah... normalmente eu acho que dar a matéria é dar uma coisa nova, por exemplo,
nos hoje demos as medidas de volume, isso é dar uma matéria nova.

E — E porque é que dizemos a palavra dar?

C3 —Esta afalareadar...

E — Quem é que estd a falar?

C3 — A professora.

E-E o C4, o que acha?

C4 — Dar a matéria é ensinar, dizer uma coisa e depois a outra pessoa também pode
dizer a mais pessoas.

E — E tu achas que ndo é so a professora que da, os alunos também dao?

C4 — Também podem dar, qualquer pessoa que saiba uma coisa, diz a outra pessoa,
isso é praticamente dar.

E-A4?

A4 — Eu concordo com o C4, dar a matéria é explicar, ensinar.

E-EoB3?

B3 — Eu acho que dar a matéria é dar conhecimento a alguém, mas nao é sé a
professora que dd o conhecimento, também somos ndés porque as vezes ha
pormenores que escapam a professora e ha outras pessoas que sabem, através de um
familiar, dos livros...

E - E tu gostas mais que seja a professora a dar ou que os alunos também deem?
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B3 — Eu gosto também muito quando os alunos dao.

B4 — Eu acho que dar a matéria é dar informacdes que depois nés vamos ler nos livros
e trabalhar ah... que nos podem depois ser Uteis também, por exemplo os descontos
de 50% e isso tudo, depois também podem ser Uteis. Dar a matéria é explicarmos o
que é que é 50%, por exemplo coisa do género, o que é isso singular plural, essas
coisas.

E — Muito bem. Quem é que ainda ndo tinha respondido a maneira de aprender que
gostava mais? O C4?

C4 — Eu gosto da maneira como a professora da a matéria, pronto, como ja dissemos, e
depois nés fazemos perguntas ah... quem ndo percebeu faz perguntas e depois a
professora mete-nos a fazer exercicios e no fim da matéria gosto quando a professora
nos dd um jogo ou um trabalho de grupo para fazermos o que aprendemos.

E — Mas desses, qual é que tu gostas mais?

C4 — Gosto mais do trabalho de grupo.

E — E achas que aprendes com o trabalho de grupo?

C4 —Sim.

D4 — Ah... a maneira como eu gosto de aprender é a professora explicar a matéria e
depois pde-nos a fazer individualmente que é para depois nds tentarmos corrigir em
grupo.

E — Agora, tendo em conta estas maneiras de aprender, qual é aquela que vocés
fazem mais nas aulas? A3?

A3 — Fazemos mais o trabalho individual.

E-E o C3 concorda?

C3 — Eu concordo com o A3, como eu disse antes, nds nos trabalhos de grupo ah...
falamos muito, temos de falar mas falamos muito alto em vez de falarmos baixinho,
falamos normalmente e a professora nao gosta disso, por isso é que geralmente ah...
fazemos trabalhos individualmente.

E- E o B3, concorda?

B3 — Sim, a maioria dos trabalhos que eu me recordo, tentamos fazer mais em grupo
ou que a professora costuma mandar-nos fazer mais em grupo, é assim também. Mas

de resto, como nds temos o problema de falar muito alto, ndo fazemos trabalhos de

grupo.
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E — E nesta turma, D4, qual é que tu achas que vocés fazem mais?

D4 — Nos, eu acho que é mais o trabalho de grupo... nds fazemos algum barulho e a
nossa professora depois dd-nos um ralhete para nés ndo fazermos tanto barulho.

E — Mas insiste sobre o trabalho de grupo, e o A4 concorda ou nao?

A4 — Ndo, eu acho que é mais trabalho individual...

E-E o B4, o que acha?

B4 — Eu vou ser sincero, eu acho que é sem duvida trabalho individual, ah... para ai
trés, duas vezes por més é trabalho de grupo, sim, ha outros meses que se calhar ha
mais.

C4 — As vezes ha um més que é uma vez por semana, as vezes.

B4 — Sim, isso mais ou menos. Uma maneira que a professora faz é, damos a matéria, a
professora explica e depois diz, vemos uma pagina, lemos e fazemos.

E - E o C4 concorda com o B4?

C4 — Eu concordo com o B4 porque nds fazemos muitas vezes o trabalho individual
mas as vezes, ndo é muito raramente, € mesmo as vezes ah... nds fazemos trabalho em
grupo, e também no trabalho de grupo, no final, sempre apresentamos a turma e
ficamos todos a conhecer mais.

E — Agora, naquelas metodologias, em qual é que vocés participam mais, em que
vocés se entregam mais? A4?

A4 — Entregar é quando gostamos mais?

E — Quando se esforcam mais...

A4 — No trabalho individual porque, no trabalho individual tenho de ser sé eu a pensar,
s eu é que ia tentar resolver os problemas, por exemplo a Matematica nos problemas
tens ah... no trabalho individual a pensar, a pensar, a pensar nos problemas para
tentar resolvé-los, e no trabalho em grupo tenho... temos a ideia de todos e temos
todos, penso que é mais facil.

E-Eo(C3?

C3 — Eu esforgo-me mais no trabalho de grupo porque também... eu as vezes faco
trabalhos de grupo, quando fago com pessoas que ndo sao tao boas ah, por exemplo a
Matematica e eu quero ajuda-los por isso é que me esforgo mais.

E-EoB4?
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B4 — Eu depende do grupo, mais ou menos que fico ah... quando estou sozinho, eu
esforco-me, acho que é quando eu me esforco mais mesmo porque sé depende de
mim ah... eu tenho de estar sempre ali, sé eu, enquanto no de grupo também tenho
mais pessoas, também sabem coisas, também tém opinides e também ha outros
grupos que eu também os ajudo, também... eles melhoram.

E-EoC4?

C4 — Eu acho que me esfor¢co mais no de grupo porque sei que no final, se tiver que
apresentar, a culpa também pode ser minha, pode ser dos outros, mas vai ter de ser
bom para gostarem e para termos boas notas, para todos.

E — Muito bem... todos responderam?

B3 — Eu referi mais o trabalho individual porque sou eu sozinha, sem outras opinies,
eu prefiro ter a minha maneira de fazer, porque cada um gosta de fazer de maneira
diferente e eu prefiro fazer sozinha porque é aquela a minha maneira e custa-me
menos a fazer do que com...

E — Muito bem. E quando é que vocés aprendem mais, sera que é outra vez no
trabalho de grupo, no trabalho individual, naquelas maneiras de aprender? Quando
é que vocés acham que aprendem mais?

A4 — Acho que é no trabalho de grupo, porque nds podemos ter uma ideia, certa, pode
estar certa ou pode estar errada e os outros tém outras ideias completamente
diferentes e aprendemos que... no trabalho de grupo aprendemos que temos de saber
trabalhar com as outras pessoas e aprendemos varias ideias, varios pontos de vista
diferentes do nosso.

E - Isso mesmo, A4. E o D4?

D4 — Ah... eu concordo também com a A4 que no trabalho de grupo os outros podem-
nos ajudar, por isso ndés conseguimos perceber mais coisas para além do que a nossa
professora nos ensina.

E — Vamos ver por turmas, esta hem? O C4 e depois o B4.

C4 — Eu também acho que aprendemos mais no trabalho de grupo porque nés
aprendemos entre nés e depois aprendemos umas maneiras de fazer, as maneiras dos
outros, ndo s6 a nossa, mas também as dos outros.

E - Isso é muito importante, e o C3, como é que acha que aprende melhor?
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C3 — Eu acho que aprendo melhor no trabalho de grupo, eu, eu, a professora da-nos a
matéria e nds sabemos essa matéria mas também é bom vermos o ponto de vista do
outro e aprendermos também com o outro.

E-Hum hum.

A3 — A mim também é o que eles disseram e também, eu quando as vezes tenho
alguma duvida pergunto a outro membro do grupo ou a outros e tenho a duvida feita
e quando estou indeciso, o outro membro ou outros dizem, quando tém a certeza
dizem logo.

E — E por exemplo, se tu estiveres a fazer um trabalho individual, tu ndo podes tirar
uma duavida com o colega?

A3 — Hum, acho que ndo porque o trabalho individual é para nés nos esforcarmos.
E-E o B3, o que acha?

B3 — Eu acho que aprendo mais no trabalho de grupo porque temos os outros pontos
de vista, agora nunca sabemos qual das ideias é que estd mais certa, a que esta de
acordo com o plano, mas eu prefiro ouvir os pontos de vista de outros, ah... para
depois assim estudar melhor e perceber os outros.

E—-Hum hum, e 0 B4?

B4 — Eu acho que é no trabalho de grupo porque no trabalho individual nés ah...
fazemos o que sabemos, ndo é? No trabalho de grupo, eu dantes também ndo sabia
fazer contas com casas decimais, multiplicacao, porque tinha faltado doente ou uma
coisa do género, fiz com o grupo e os meus pais também ndao me conseguiam ensinar
porque era um bocado diferente a maneira, fiz com o grupo, houve uma pessoa que
me explicou e dai, eu agora consigo fazer e isso veio a dar-me jeito.

E — Quem é que ndo respondeu a esta pergunta? Ja responderam. Agora outra
pergunta: a maneira como as mesas estao posicionadas na sala, sera que vos ajuda a
aprender ou nao? Podem dizer como é que estdao as mesas e responder a pergunta,
ajuda a aprender ou nao? A4.

A4 — Do lado da janela estdo... as mesas estdao em grupo.

E - E isso ajuda a aprender ou nao?

A4 — Ajuda, eu acho que ajuda porque.. eu acho que no trabalho, por exemplo a

professora nos manda fazer um trabalho individual ah... nés ah... nés fazemos o
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trabalho individual e se tivermos alguma duvida, se estivéssemos sozinhos era mais
dificil perguntar ao outro.

E — Exatamente.

A4 — E se estivermos em grupos é mais facil.

E — Portanto, achas que ajuda porque podes partilhar com o colega. E o D4?

D4 — Eu também concordo com o A4 que, como as nossas mesas estdo posicionadas,
acho que a nossa professora também tem assim organizadas.

E — Pela mesma opinido. E o B4 concorda?

B4 — Ah... mais ou menos, eu acho que a disposicdo esta assim, assim, porqué? Ja
estivemos numa posicao de grupos que eu acho que era melhor para nos ajudar a
aprender porque como nds ja dissemos, o trabalho de grupo acho que ajuda mais a
aprender, agora o trabalho de grupo também nao fazemos tantas vezes por causa que
temos de virar outra vez para tras, ha uns que ndo tém par e isso... e também depois
no lado dos cacifos, ha filas de 3.

E - E o C4, concorda?

C4 — Ha duas maneiras de se ver, pode ser da maneira boa ou da maneira ma, a
maneira boa é que podemos ter a duvida e partilhar com o colega e se ele souber
ajuda-nos, a maneira ma é que as vezes comega uma conversa e distraimo-nos e nao
aprendemos.

E-EoB3?

B3 — Eu acho que da maneira que a sala esta posicionada, acho que estd boa porque ha
alunos com mais dificuldades, neste caso a Matematica, em que o C3 foi para a fila da
frente, ndo sé porque as minhas colegas estavam muito a conversar, mas também
porque ele estava a ajudar uma colega que tinha mais dificuldades no trabalho... e
acho que estdao bem posicionadas porque assim ajudamos outras pessoas.

E-Eo(C3?

C3 — Ah, sim, raramente quando nds nos portamos... ndo sei se isto é verdade, mas
acho que isto ja aconteceu uma vez, quando nds nos portamos muito, muito mal, a
professora pds as mesas individuais, mas mesmo assim nds continuamos a falar.

E - E por exemplo, o B3 disse que as vezes ajudam os colegas. Vocés costumam, se
for um trabalho, ajudam os colegas em que momento? Se for um trabalho individual,

podem ajudar o colega do lado?
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C3 — Eu penso que a professora nos da essa possibilidade de ajudar o outro, embora
comece ali na conversa sem ser em relacao ao trabalho.

E-EoA3?

A3 — Eu concordo com eles.

E-EoB4?

B4 — Ah... eu acho que ndo, porque nds estamos a fazer uma ficha, ndo é? Nao
sabemos uma coisa ou queremos confirmar, estamos assim a falar com o colega do
lado, e a professora se nos vé, ou nos baixa o comportamento ou nos da um ralhete e
podemos dizer que estamos a tirar uma duvida e ai diz que é trabalho individual.

E — Entdo, eu quero que vocés me digam trés adjetivos que caracterizem as vossas
professoras, trés adjetivos, vao pensar um bocadinho. Vocés podem desenvolver em
relacdo a disponibilidade que ela tem para vocés, por exemplo para responder as
vossas duvidas, em rela¢cdao ao cuidado que ela tem convosco, ao interesse, ndao é?
Digam o que vocés estdo a pensar. B3?

B3 — A professora é um bocadinho irritativa, parece que ndo tem muito tempo para
tirar duvidas...

E — Um adjetivo... irritativa... sim. Se quiseres pensar um bocadinho, B3, depois
voltamos a ti. Entdo vamos a mesma professora, o C3?

C3 — Acho que ela é cansada porque ndo tem tempo para nos tirar as duvidas e... é
muito séria, ndo nos deixa brincar um bocadinho.

E — Entdo é cansada, séria...

C3 - As vezes até chega a ser ma...

E — Olhem nao é para rir, ele esta a dar a sua opiniao.

B3 — Exato.

E - O B3 concorda?

B3 —Sim.

E - E achas que isso vos ajuda na aprendizagem?

B3 — Nao porque ser simpatica e... ser... e ajudar os alunos a perceberem as coisas de
uma forma mais simples, como no dia a dia ser simpatica, acho que é melhor para nés.
A3 — Eu sou como ele, ndo é bem como ele, eu tenho a mesma professora, eu acho

gue ela também é empenhada e organizada.

208



E — Consegues encontrar outras caracteristicas... Ah... por exemplo, quando vocés
tém duvidas, C3, achas que a professora esta sempre disponivel?

C3 — Nao, quando nés tinhamos a professora P3A, a professora P3A dizia: Ponham o
dedo no ar e esperem. Nés fazemos isso agora, sé que numa matéria s6 podem por
mais ou menos duas pessoas o dedo no ar e a professora fica cansada.

E-B3?

B3 — As duvidas é sempre no final, no final, no final, explico a seguir, quando chega a
explicar...

E — Nao consegue esclarecer as tuas duvidas, e o A3?

A3 — Acho que ela ndo tem muito tempo, quer dar a matéria o mais rapido possivel.

E — Acham que é muita matéria e depois ndo tém tempo para esclarecer as duvidas.
C3 — Eu acho que a professora prefere dar tudo sem esclarecer as duvidas do que dar
uma matéria e ficar tudo aprendido.

E — E vocés acham... uma vez que vocés ndo conseguem esclarecer as vossas duvidas,
acham que assim conseguem aprender?

C3 — Por exemplo, a professora fica cansada de explicar um exercicio, nds ainda nao
percebemos, passa para outro.

E — Olhem, é como a professora vos disse na outra sessdo, é confidencial, ndo vao
comentar com os vossos colegas, nem vocés da outra turma, é um assunto que fica
soO entre nés. E em relagdo a vossa turma? O C4?

C4 — Eu sé tenho... é muito paciente connosco porque as vezes portamo-nos, ha
pessoas que se portam muito mal ah... ndo é muito mal, portam-se mal e depois a
professora consegue perdoar.

E — Achas que a professora tem paciéncia, e mais um adjetivo?

C4 — Eu nd3o me lembro de mais nenhum.

E-A4?

A4 — Eu concordo com o C4, é paciente ah... divertida, simpatica, as vezes é um
bocadinho exagerada.

E - Em relagdo a qué?

A4 — Ah... estamos a falar e a professora esta a explicar a um, nao é bem exagerada, a
professora diz parou e senta-se, as vezes diz se continuam assim, a matéria estd dada.

Pronto, eu acho que devia dizer chiu para nés nos calarmos e pronto e continuar.
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E-E o D4?

D4 — Eu concordo com o C4, acho que ela é querida num sentido, como o C4 disse, que
é paciente e por outro lado ndo é muito querida porque manda poucos tpcs.

E — Querias mais tpcs? B4?

B4 — E um bocado injusta em algumas coisas, chega a ser md, as vezes, quando as
vezes vem mal disposta, descarrega as vezes em nés: Estd calado! E acho que é isto,
sO.

E — Outra pergunta, ja todos responderam ndo ja? Ja. Vocés consideram que a
relacio entre a vossa professora e os alunos é importante para os alunos
aprenderem? Acham que é importante? Podem dar um exemplo. C3?

C3 — Ah... acho que ajuda porque... se a professora ndo tiver boas relacdes connosco
estd sempre, nunca esta feliz, estd sempre com cara séria e nds ndo gostamos disso.

E — E achas que a tua professora tem cara séria?

C3 — As vezes, mas outras vezes é um pouco divertida.

E-EoA3?

A3 - Eu acho que a nossa professora é... sim que na relacdo, se por exemplo a pessoa,
o aluno tiver uma boa relagdo com o professor é mais facil o professor conseguir
explicar porque ja sabe o que ele gosta, ja sabe...

E — Ja o conhece melhor, é isso?

A3 — Sim, conhece melhor.

E-EoB3?

B3 — Eu ndo concordo com o C3 porque ha uns dias em que a nossa professora, parece
gue é o dia mais feliz da sua vida, entao, as vezes acontece e... ndo esta tao séria como
no dia a dia em que parece que acorda mal disposta e acorda com o pé de fora.

C3 — Normalmente é as sextas-feiras que a professora esta mais feliz (risos).

E — Olhem, ougam |3, entdao quando isso acontece, quando a professora esta mais
bem disposta, é dificil vocés aprenderem?

B3 — Sim, porque a professora quando estd mais chateada, diz que como temos
mesmo de dar a matéria porque pode chegar a sair, da tudo muito a correr e depois
dificulta a aprendizagem.

E - E depois tens dificuldade em acompanhar, é isso B3?

B3 —Sim.
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E-EoA4?

A4 — Ah... eu acho que a relagdo entre o professor e o aluno é muito importante ah...
porgue como o A3 disse mais ou menos, o professor sabe o que é que eu gosto e
conhece o aluno, consegue, se ele ndo estd a perceber, arranjar uma maneira mais
facil, mais ao nivel desse aluno ah, para conseguir que ele compreenda, mesmo que
seja completamente diferente da normal, pode tentar ajudd-lo de outra maneira.

E — Muito bem A4, e aqui o D4?

D4 — Eu concordo com o A4 que a relacdo entre os professores e os alunos é muito
importante ah... ndo so para a aprendizagem, se o aluno ndo gostar da professora nem
a professora gostar do aluno, se calhar o aluno fica a ignorar a professora e depois ndo
aprende a matéria.

E — E 0 B4, também acha que é importante?

B4 — N3do acho que seja assim tdo importante como as pessoas dizem, porque se uma
pessoa tiver boas relacGes com a professora, mas estiver na lua completamente nas
aulas, o que vai valer a pena para a aprendizagem? E se um aluno que sem uma
relacdo normal com a professora e estiver atento nas aulas e vé os manuais e isso,
pode também ter bons resultados.

E — Hum hum, entdo o B4 tem aqui uma opinido diferente. E o C4?

C4 — Eu acho que a relacdo é importante, mas ndo é a coisa mais importante, é
importante porque se for uma professora que é ma para um aluno, o aluno nao vai
aprender tdo bem e se for normal pronto, que seja bem disposta para o aluno, ele
aprende melhor.

E - Tu disseste que nao é o mais importante, entao o que é o mais importante?

C4 — O mais importante é... o mais importante é estarem aplicados e estudarem.

E - E para a professora o que sera mais importante?

C4 — Para a professora é que nds tenhamos boas notas e que consigamos passar bem
de ano.

E — Mais uma pergunta: vocés acham que a vossa professora se relaciona da mesma
maneira com todos os alunos, que trata todos da mesma maneira?

B3 — Nem de perto nem de longe...

E - Diz, porqué B3?
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B3 — Porque por exemplo uma colega minha que é a W, tem algumas dificuldades em
relacdo a Matematica...

C3 — Responde a professora, a professora diz ah... ndo é responder numa resposta
normal...

B3 — Por exemplo, agora na Expressao Plastica, a professora... a W p6s o dedono are a
professora disse: Baixa o brago que agora estou a explicar. E a W disse: Professora, nos
somos alunos, temos o direito de fazer perguntas.

A3 — E para isso que temos professora.

B3 - £ para isso que temos professora. E ela costuma responder, portanto a professora
em vez de reagir com calma, da logo, descarrega logo na aluna.

E — Achas que ela ndo trata essa aluna da mesma maneira que os outros?

B3 — Sim, de vez em quando.

E - Diz C3.

C3 — Ha colegas nossos que se portam mal e outros que se portam bem ah... por
exemplo, ha colegas meus que se portam bem e trata-os de maneira diferente.

E — Como? Podes dar um exemplo? N3o precisas de dizer os nomes, esta bem?

B3 — Fala mais calma...

C3 — Sim, fala mais calma e quando pdem o dedo no ar a professora continua,
responde e trata os outros mais a bruta.

E - E A3, concordas com eles? E por exemplo, se for um aluno que tem dificuldades e
um aluno que é muito bom aluno? Sera que trata da mesma maneira?

A3 — Nao, trata melhor o bom aluno porque tem mais nog¢ao que consegue... por
exemplo, um mau aluno tem duvidas simples e o bom aluno como ja sabe as coisas,
pergunta mais coisas dificeis e assim a professora ah... ndo sei como explicar.

E — Podem ajudar, os colegas da turma.

B3 — Fica mais entusiasmada com as duvidas e ndo diz para meter os dedos para baixo.
E — Ah, fica mais entusiasmada com duvidas mais elaboradas e responde, é isso?

B3 — Sim, mas eu por acaso acho que ndo estd igual porque por exemplo o C3 a
Matematica ah... temos uma colega que estd mesmo muito ma que é a C e a
professora costuma atender mais a C com as duvidas simples do que com o C3 com a
matéria mais elaborada.

E - E tu sentes isso, C3?
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C3 - Sim, sinto porque normalmente ah... eu vou mais avancado e eles ainda estdo na
ficha 38, por exemplo, e eu ja estou na 39 e ndo me... estd mais preocupada com a C
do que comigo.

E — Sim, agora os outros meninos, podemos comegar aqui pelo C4.

C4 — Eu acho que a professora, antes pelo contrdrio, trata um bocado melhor os que se
portam, ndo, ndo é os que se portam, € mesmo os que tém mais dificuldades. Por
exemplo, temos |4 uma colega que tem mais dificuldades e a professora, a professora
atende mais, dd4 mais atencdo do que as pessoas que sdao melhores e pronto, a
professora atende menos vezes.

E-D4?

D4 — Eu concordo com o C4 que a professora, concordo mais ou menos porque a
professora as vezes passa-se com as pessoas que tém mais dificuldades porque sdo
muito simples, a professora farta-se de explicar e depois passa-se mesmo.

E-EaA4?

A4 — Nés temos uma aluna, ndo vou dizer o nome, duas, que sdo as que tém piores
notas e ndo sdo tdo boas e... a professora, quando é uma duvida delas ah... as vezes,
eu acho que ela trata melhor elas, trata melhor as duas com mais dificuldades do que
os que tém boas notas, pronto.

E — Porque é que sera que isso acontece? Ja pensaste sobre isso?

A4 —Porque...

E - Podes ajudar.

B3 — Talvez seja para valer os alunos em relagdao ao conhecimento, para que possam
estar mais ou menos equilibrados.

C3 — Como se fosse uma balanga.

E — Esta aqui um menino a dizer que é como se fosse uma balanga, ndo é? E a ajuda
da professora para ficar equilibrado.

A4 — Os alunos que tém boas notas ndo tém muitas duvidas sempre. Por exemplo os
D4 e B3, na Matematica estdo mais ou menos todos na 37 e outros na 38. Os com
melhores notas estdao na 38 porque ja estdao mais avanc¢ados e outros com... e 0s que
nao tém notas tdo boas estdao mais atrasados. E ai a professora, o que é que faz? Cada

vez que alguém diz qua ja acabou a 37, vai passar para a 38, a professora deixa mais
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um bocadinho para fazer a 38, da tempo para fazer um bocadinho da 38 e depois
comeca logo a corrigir a 37 para que os com mais dificuldades possam acompanhar.
E-EoB4?

B4 — Eu acho que a professora tem meninos preferidos na nossa turma, ha pessoas
gue gostam imenso de tramar e de fazer queixinhas, depois ao pé da professora
fazem-se de sonsas, de coitadinhas. Sim, mas acho que a professora, e acho isso bem,
gue a professora chama mais vezes os alunos com mais dificuldades ah... porque é
para eles melhorarem, enquanto os que sdao melhores deixa-os fazer o resto.

E - Diz, diz C4.

C4 — Eu também acho que seja melhor atender mais vezes os que tém dificuldade, mas
também ndo pode deixar os que sdo melhores para ultimo.

E — Exatamente. Outra pergunta: vocés acham que a professora é justa na avalia¢do?
A4 — Na avaliacdo de notas?

E - Sim.

A4 — Notas de testes?

E — N3o sé dos testes, a avaliagao sdo so os testes?

A4 — Nao.

E - B3, o que é que achas?

B3 — Nao, porque eu por acaso baixei muito as notas a Matematica, ndo so por faltas
de distracdo, mas por exemplo num exercicio em que eu falhei num algoritmo, num
numero e a professora descontou-me muito e quando se foi a refletir nas notas, baixei
muito. Também por 4 ou 5 erros, tira-me logo metade da percentagem do teste,
portanto eu ndao acho que seja muito justa.

E - E porque é que achas que isso aconteceu?

B3 — Eu ndo sei, talvez tenha maneiras diferentes de classificar as coisas, porque a
professora P3A, 4 ou 5 erros e dava para...

E-Eo(C3?

C3 — Eu acho que ela é justa porque nds erramos numa coisa e erramos logo o
problema, por isso desconta-nos o problema todo, acho que é justa, é a nota que nds
temos de ter.

E-EoA3?
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A3 — Ah... Se ndés ndo percebemos um problema, fazemos de uma forma diferente, a
professora pode descontar, descontar o ponto ou pér. Por exemplo, trés macacos...
nao diz que tem de ser igual, pode ser duas para o outro e o resto para o outro.

E — Mas achas que ela é justa, ndao é?

A3 —Sim.

E-Eo(C4?

C4 — Eu acho que ela é justa porque as vezes quando temos um problema ah... e temos
gue fazer uma conta e quando no final temos errado e fizemos o raciocinio bem e
tivemos ali uma continha errada, ela d4 metade do problema.

E-D4?

D4 — Eu acho que a professora é justa, além de algumas pessoas ndo acharem, quer
dizer, pelo menos é o que eu acho, que algumas pessoas ndo acham nas notas finais
porgue ah... a professora é justa, s6 que essas pessoas nao se lembram do que fizeram
nesse periodo, nesse ano, ndo se lembram das parvoices que fizeram, do mau
comportamento, da participagao na aula, se € muita ou pouca, por isso eu acho que a
professora é justa.

E-EoA4?

A4 — Eu acho que a professora ah... algumas vezes é justa e outras ndo... Porque como
o D4 disse, nés ndo nos lembramos que... que tivemos maus comportamentos e as
vezes a professora ndo se lembra mas, pde porque acha que tem, mas talvez nés nao
tivéssemos esse porque... eu ja vi notas de alguns dos meus colegas e acho que nao
sdo justas.

E — Achas que a professora valorizou o mau comportamento quando por vezes nao
aconteceu, é isso A4?

A4 —Sim.

E — Na vossa opinido, como é que as vossas professoras verificam se os alunos estao
a aprender? C4?

C4 — Acho que é quando a professora vé e...

E - Como é que ela vé que vocés estao a aprender?

C4 — Ah... vendo se o aluno tem tido facilidades a fazer os trabalhos e se ndao tem
conversado com o colega do lado.

E — Se conseguir fazer os trabalhos... e o D4?
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D4 — Eu concordo com o C4 e acho que a professora também vé pelos testes. Sim, mas
nos testes ndo vé muito porque ah... os alunos estudam.

E — Estudam muito na véspera dos testes, é isso?

D4 — Nao é sé por, ndo é sé por estudar na véspera, é porque eles estudam, se calhar
ha matérias que eles sabiam porque eles decoram em vez de ficar com elas...

E — E achas que isso é aprender?

D4 — Nao.

E-E o A4?

A4 — Concordo com o D4 e com o C4 e acho que a professora vé que nds estamos a
aprender fazendo fichas, fichas em que os problemas sobre a matéria que estamos a
dar, se fosse Matematica, se, fazia perguntas e via, os que iam ao quadro, se sabiam
fazer bem os célculos, se tinham o raciocinio certo e as vezes ela vai fazer... Houve
alguns dias ah... que por exemplo, estavamos, ja tinhamos arrumado tudo e a
professora sentou-se e disse: Vou fazer perguntas sobre a matéria nova. E depois
estdvamos todos, a professora perguntava, ia perguntando e via quem é que sabia.

E — E através disso via quem é que estava a acompanhar a matéria. E o B4?

B4 — Eu acho que a professora vé por exemplo nos problemas ah... quando damos,
normalmente, quando damos uma matéria, nds fazemos uma ficha sobre essa matéria
e a professora ai consegue ver se nos estivemos com atencdo, por exemplo se fizer
uma pergunta, tipo sobre o volume que era a matéria das mais recentes que estamos a
dar ah... um cubo que tem um centimetro de altura, qual é o volume? E se o aluno
responder certo, que é um, a professora entdo estd a ver que ele esta a aprender, se
estiver errado, estd a ver que ele precisa, a professora precisa de lhe explicar.

E - Precisa de ajuda, ndao é? C3?

C3 - Eu... qual é que era a pergunta?

E — Na vossa opinido, como é que as vossas professoras verificam se os seus alunos
estdo a aprender?

C3 — Ah! Nos problemas, quando nas fichas, quando temos certo e quando é para
responder ao, ja ndo acontece tanto com a professora P3B, mas acontecia com a
professora P3A, por os dedos no ar para responder.

E — Agora ndo acontece.
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C3 — Se pusermos o dedo no ar, a professora sabe que nds sabemos, mas se nao
pusermos muitas vezes nas respostas... nas perguntas da professora, a professora vé
gue nds ndo estamos a aprender, ndo estamos a 100%.

E — E vocés poem o dedo no ar?

C3 —Sim.

E-A3?

A3 — Eu acho que a professora, pelos exercicios que nds temos certos, nos testes, ela
avalia. Ela vé pelos certos e pelos errados, se tiver muitos errados ah... vai ser
diferente.

E —Vé que o aluno ndo esta a aprender, ndo é? So6 falta o B3, ndo é?

B3 — Eu acho que a professora vé mais pelo trabalho, se concentrar-se e se fala muito
ou ndo, porque se nos treinarmos muito o exercicio, a matéria, ficamos a saber melhor
para quando vamos fazer outro e colocamos o dedo no ar para responder, a
professora ja sabe que nds estamos a aprender, mas quando nds, por exemplo,
estamos a falar com o colega do lado e a professora nos apanha, nos faz a pergunta,
nos ficamos a olhar para a professora com um ar indignado a dizer: Oh!

E — E ai ela percebe que vocés ndo estao a acompanhar. Agora a ultima pergunta,
podem pensar um bocadinho antes de responder. Se cada um de vocés fosse
professor, como é que iria dar as aulas para que todos os alunos aprendessem?
Como é que vocés acham que faria sentido dar as aulas para os alunos aprenderem?
Podem pensar um bocadinho... A4?

A4 — Eu daria as aulas ah... tentava dar sempre as aulas ndo... eu iria dar as aulas
tentando ndo estar mal disposta, se alguma coisa tivesse corrido mal. Tentava dar as
aulas sempre alegre ah... com algumas diversdes, mas ndao muito, ndao demasiado e
tentava, quando fosse a ocasido de... de estar alguma coisa a correr mal com os
alunos, de eles ndo estarem a aprender, eu dizia aos que estavam a... dizia a turma
para fazerem pronto, da pagina, por exemplo, da pagina 27 a pdagina 30. Ah... e ia ter, e
dizia quem tivesse duvidas punha o dedo no ar que eu ia ter com eles e estava com as
pessoas que eu sabia que tinham mais dificuldades para estar com eles a explicar-lhes,
e ia dando assim as aulas, dando a oportunidade a todos.

E - Que é o que a tua professora faz com aquelas duas alunas, é isso?

A4 — Sim, as vezes.

217



E — D4, se fosses professor, como é que seria?

D4 — Se fosse professor ah... pelo menos um dia por semana a cada disciplina, eu fazia
tipo um joguinho ou outro porque a nossa professora estd sempre a fazer jogos,
normalmente.

E — E tu gostas disso?

D4 — Sim, eu gosto, admito que gosto! Mas ah... eu acho que a professora devia mais
dizer para nds lermos a pagina e fazermos esquemas porque é assim que é a maneira
para mais aprender, se eu fosse professora e os alunos iam aprender melhor.

E—-Hum hum, e o C4?

C4 — Eu dizia ah... fazia, fazia fichas e fichas do livro em grupo com os alunos e as vezes
dizia para trabalharem em grupo ou individual e no final da matéria, quando acabava
cada matéria, fazia assim um jogo de perguntas, basicamente um quizz.

E-EoB4?

B4 — Eu fazia a mesma coisa que o C4.

E — Sim, fazias a mesma coisa, portanto os trabalhos de grupo e jogos para ver se os
alunos tinham realmente aprendido.

B4 — No meio da aula, tipo, estdvamos a ver uma matéria e de repente fazia uma
pergunta.

E — Para ver se estavam a acompanhar... e o C3, como é que fazia?

C3 — Ah... uma semana estar alegre e isso, se eles ndo aproveitassem e ficassem, e
falassem muito, na préxima semana, estava mais sério e nessa semana em que eu
estava mais sério, eles se portassem bem, na préxima estava mais contente e assim
sucessivamente.

E — Tu achas que é muito importante um professor estar bem disposto, é isso?

C3 — Gosto que a nossa professora as vezes esteja bem disposta.

E - E o B3, como é que daria as aulas?

B3 —Eu nao sei...

E — Para todos os alunos aprenderem, de modo a que eles gostassem de estar na
escola, de aprender.

B3 —Talvez... lesse a matéria e...

E — Estds a pensar? O B3 vai pensar um bocadinho, e o A3, enquanto o B3 pensa?

218



A3 — Eu ia estar bem disposto quando eles se portassem bem, mas depois quando eles
se portassem mal e se eles se empenhassem na matéria na semana, na préxima
semana ia fazer coisas mais divertidas.

E — Hum hum, ja pensaste, B3?

B3 — Sim, eu explicaria a matéria e procurava dar sempre a matéria mais alegre e
sempre alegre, porque penso que quando estamos alegres, aprendemos melhor
porque estamos com boa disposicdo e procurava sempre estar alegre. Depois fazia
umas fichas acerca disso, depois se eles soubessem bem ah... ndo tinham trabalhos de
casa durante uma boa parte de tempo, mas se se portassem mal, tinham trabalho de
casa a semana toda.

E — A4, para terminar.

A4 — Eu ja tinha dito... que como ela disse é bom estarmos sempre alegres porque, por
exemplo, todos os alunos estdo chateados quando vinham a escola, chega a professora
alegre e comeca a falar ah, entdo, a conversar, essas coisas mais alegres, acho que a
professora ia contagiar todos os alunos.

E — Portanto, a disposi¢cao da professora, a maneira como ela...

A4 — Explica, € muito importante.

E — Sim, acham que a vossa professora esta bem disposta quase todos os dias? Aqui,
os meninos desta turma.

A4 — Eu acho que sim... a maioria das vezes a nossa professora estd alegre ah... pronto,
acontece que algumas vezes, quando nds nos portamos mal, esta...

E — Vocés ja acabaram por responder ha bocadinho.

C3 - Sim, s6 as sextas-feiras é que ela estd mais alegre, o resto da semana esta sempre
séria, também falamos muito.

E - Acham que ela esta sempre séria porque vocés falam muito, é isso?

C3-Sim.

E - E vocés falam porqué? Estdo a falar de qué?

B3 — Eu ndo sei, distraimo-nos.

E - E estdo a falar de qué? De assuntos que nao interessam ou da matéria?

A3 — Sobre outros assuntos...

E — E porque é que vocés comegam a falar sobre outros assuntos? Porque é que nao

se interessam?
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C3 — Porque estamos cansados...

B3 — Exato.

E — Quando estdo cansados, comeg¢am a falar sobre esses temas...
C3 —Sim.

E — Olhem, obrigada a todos, foi muito importante o vosso contributo. Obrigada!
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Codificacao:

GD — Grupo de Discussao Focalizada

P — Professores

Anexo 8 - Analise de conteudo

Grupo de discussdo focalizada (professores)

P1 — Professora Titular da Turma 1, P2 - Professora Titular da Turma 2, P3 - Professora Titular da Turma 3, P4 - Professora Titular da Turma 4

CATEGORIAS / INDICADORES UNIDADES DE REGISTO UNIDADES
SUBCATEGORIAS DE
CONTEXTO
1. Atitude perante a escola
1.3 Disposicdo  face  a | As professoras gostam da sua | “Eu ndo me imagino a fazer outra coisa, a minha vida é isto.” P2 GDP
escola profissdao “Claro que sim.” [Gosta de ser professora] P1 GDP
“Sim.” [Gosta de ser professora] P3 GDP
2. Relagao pedagégica
2.1 Implicagdes da relagdo | O cuidado, o interesse e/ou a | “(...) € que eles sdo todos muito diferentes e nds temos de conseguir chegar a cada um e... é muito GDP
pedagdgica na | disponibilidade sdo | importante percebermos quais sdo os interesses deles e trazé-los para a escola, para associar com
aprendizagem favorecedores da | tudo aquilo que nés queremos que eles aprendam.” P2
aprendizagem “(...) acho que até primeiramente deve haver uma relacdo pedagdgica forte para tu conseguires ah... GDP
partilhar os teus conhecimentos ah... e sem teres essa relacdo ndo consegues perceber como é que
sdo as criangas e as dificuldades de cada uma (...)” P1
“(...) sem relagdo pedagdgica tu o que fazes é o mesmo que os livros fazem, é transmitir e transmitir GDP
ndo é nada.” P2
“Eles ndo vao la... dessa maneira, sé pela transmissdo.” P3 GDP
“E na monodocéncia, acho que isso entdo é tdo vincado que é extremamente importante, tu passas o GDP
tempo todo com eles e precisas de os conhecer bem, de até falar as vezes, eles desabafam bastante
contigo (...) P1
3. Praticas metodolodgicas
3.1 Praticas metodoldgicas | A metodologia varia de | “(...) depois vamos dando a matéria conforme aquilo que for, depende se é uma aula de revisdo, se é GDP
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usadas no dia a dia

acordo com o tipo de aula, os

uma aula nova, de matéria nova (...)” P4

conteldos a abordar, o | “(...) dependendo do horario, dependendo dos conteudos a abordar (...)” P2 GDP
horario ou a disciplina “Eu acho que depende muito da disciplina e da, se € uma matéria nova ou se ndo é ah... a maneira de GDP
nés trabalharmos é sempre diferente (...)” P1
A professora recorre a | “(...) fazemos ou damos um pequeno esquema daquilo que estd a ser dito ou mostra-se um filme, faz- GDP
metodologias diversas se uma fichinha, conforme, vai-se variando.” P4
A professora expde os | “(...) as vezes tenho o habito de comegar eu isso e sinto que as vezes leva a que eles exatamente ndo GDP
conteldos ou valoriza o | tenham o a vontade necessdrio para também poderem explorar eles... a matéria (...) também tenho
contributo dos alunos vezes em que opto por exatamente deixa-los primeiro falar e sinto que ah... o feedback é diferente,
portanto, consigo fazer com que eles, com que a aten¢do deles para com a matéria seja mais positiva
do que se for eu a expor.” P3
A professora associa os | “(..) tentamos perceber sobre o assunto que vamos dar, se eles ja tém algum conhecimento, que GDP
contelidos a experiéncia dos | conhecimentos é que eles tém, qual é a ideia que eles tém sobre esse assunto (...) P4
alunos “(...) tentar saber o que é que eles tém para nos dar sobre esses conteldos, o que é que eles ja sabem GDP
e tentar partir do que eles nos ddo para o que vamos expor a seguir, ou que lhes vamos apresentar a
seguir, para que haja, 13 estd, o tal interesse da parte deles nos conteddos que estamos a tentar que
sejam apreendidos por eles.” P2
“(...) tendo sempre partido dos conhecimentos deles e dos outros do dia a dia, da realidade deles GDP
(...)” P1
A professora usa materiais | “(...) pode-se utilizar o material diversificado que nds temos aqui, powerpoints, filmes, aproveitar GDP
diversificados sempre o quadro interativo e claro que temos que depois explorar o manual, mais tarde consolidar a
matéria de diferentes maneiras (...)” P1
“Ndo é necessario que sejam sempre fichas, pode ser através de jogos, através de trabalhos de grupo GDP
(...)” P1
3.2 Metodologias | Nas aulas, predomina o | “Se calhar, posso dizer que uma grande parte da aula é trabalho a pares.” P4 GDP

predominantes

trabalho a pares
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Nas aulas, predominam o | “(...) mais foi o trabalho individual e a pares (...)” P3B GDP
trabalho a pares e individual
A metodologia depende da | “(...) depende muito das turmas e ha dias em que as turmas conseguem trabalhar em grupos e ha GDP
postura da turma, podendo | dias em que o ideal é a pares, mas infelizmente ainda ha necessidade de alguns momentos de
ser trabalho de grupo, a pares | trabalho individual (...)” P2
ou individual
A metodologia depende do | “(...) inicialmente, quando estamos a iniciar uma matéria, eu costumo fazer o trabalho individual para GDP
tipo de aula, podendo ser | cada um poder tirar as suas duvidas individualmente e perceber se eles estdo a perceber a matéria ou
trabalho individual ou em | se tém algumas dificuldades (...)" P1
grupo “(...) para explorar o tema, costumo fazer trabalhos a pares ou em grupo, ja fiz trabalhos com 5 GDP
criangas em cada grupo, resultou bastante bem (...)” P1
3.3 Justificagao das | A professora valoriza o | “(...) por mil e um motivos, é importante por exemplo que eles consigam focar a atenc¢do sé deles GDP
metodologias trabalho individual de modo a | naquele trabalho e tentar dar a volta aquela tarefa, ah... mas ha momentos em que é muito
predominantes que os alunos se centrem e | importante eles confrontarem as ideias e tentarem tirar dali um produto. Eu este ano fiz isto muitas
também o trabalho de grupo | vezes sobretudo com criagdo de texto e com estes trabalhos mais de confrontar ideias uns com os
devido ao confronto de ideias | outros e tirar dali um fruto, por assim dizer.” P2
A professora frisa que o | “(...) em grupo menos exatamente porque quando o fago é sempre em grupos de 4 e nunca é tdo GDP
trabalho a pares é produtivo produtivo como um trabalho a pares.” P3
A professora realga que o | “O trabalho feito em grupos de 5, 4 alunos, por acaso até correu bem, melhor do que eu esperava GDP
trabalho de grupo permite a | porque tentei equilibrar eles... em termos de criancas com mais dificuldades com criancas com menos
interajuda entre os alunos dificuldades e achei portanto, o resultado foi bastante bom porque uns puxavam pelos outros e
orientavam aqueles que tinham mais dificuldade, isto principalmente a Matematica.” P1
3.4 Necessidade de | A professora altera a | “(..) como percebi que o conteddo anterior ndo tinha sido, pela exposicdo ou pela exploracdao do GDP
alteragdo de metodologias metodologia porque os alunos | manual, bem aceite por eles, serem eles a descobrir, ou senta-los em grupo, dar-lhes uma folha
ndo compreenderam  os | tamanho A3 e descubram, foi muito bom, eles aprenderam a regra e ndo a esqueceram mais.” P2
conteudos “(...) tu estares a dar uma matéria de uma forma e perceberes que os alunos ndo estdo, as vezes GDP

223




alguns elementos ndo estdo bem a entender e tu tens que tentar de todas as maneiras possiveis ah...
tentar ajudar. Irem ao quadro, exatamente, e trabalharem mesmo eles préprios no quadro, as vezes
chamar um elemento para ajudar um colega, um ou outro que ponha o dedo no ar e que queira
ajudar o colega, também.” P1

“(...) ao nivel da mudanga de métodos, acontece mais na Matematica, na exploragdo dos problemas, GDP
guando sinto exatamente que eles ndo estdo a perceber e eu também estd-me a ser dificil fazé-los
chegar, acabamos sempre por demorar mais, eles entretanto vao intervindo (...)” P3
A professora escolhe outra | “(...) estarem a trabalhar em grupo e principalmente por causa do comportamento, ter que depois GDP
metodologia devido a | trabalhar individualmente com eles, porque tenho alguns elementos que quando estdo com os
problemas de | melhores amigos, dispersam-se muito e distraem os colegas (...)” P1
comportamento “(...) as vezes realmente nds estamos realmente a pensar fazer (...) um trabalho de grupo e as coisas GDP
nao estdo a correr bem ou porque ha alunos que ndo se portam bem, ou porque ha alunos que estdo
a dominar o trabalho de grupo e tem que haver uma intervengdo constante da professora e as vezes
temos que separar, se calhar fazer grupos mais pequenos (...)” P4
A professora escolhe outra | “(...) podemos estar com um trabalho individual e comegam a surgir ideias das varias partes do grupo GDP
metodologia porque os alunos | e eles préprios as vezes pedem: O professora, podemos fazer este trabalho a pares?” P4
sentem a necessidade de
partilhar ideias
3.5 Metodologias | A professora varia a sua | “(...) alturas do dia em que estdo bem e alturas em que é necessario falar de uma forma mais firme GDP
adaptadas aos alunos firmeza conforme a postura | com eles para eles voltarem a terra e perceberem realmente que tém de se concentrar e trabalhar e
daturma ha outros dias em que eles precisam é de colo para voltar a terra (...) P2
A professora “chega” aos | “(...) por vezes tu estds a trabalhar de uma forma com o grande grupo e percebes que tens ali 2 ou 3 GDP
alunos quando estes estdo | alunos que daquela forma ndo estdo a chegar e se ndo estdo a chegar, tu tens que chegar a eles, se
com dificuldades eles ndo conseguem chegar a ti, tens que tu chegar a eles para em conjunto chegarem todos ao
mesmo objetivo.” P2
A professora adapta-se as | “(...) aquela planificacdo ndo acaba nem pouco mais ou menos como comegou, como era a ideia GDP
necessidades dos alunos inicial, porque nés vamo-nos adaptando as necessidades dos alunos, de cada aluno (...)” P1
A professora ajusta a | “Ousurgem outras ideias e dividas.” P1 GDP

metodologia porque os alunos

“Ou surgem temas paralelos aquele tema (...)" P2
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querem outros

temas

explorar

3.6 Reflexos das
metodologias na implicagao
e na aprendizagem

A adaptagao da metodologia
as caracteristicas da turma é
favorecedora da
aprendizagem

“(...) arranjamos a metodologia que achamos que naquele momento se adequa melhor a forma,
como a turma esta e também muitas vezes temos de ver se temos o hordrio com os tais ditos furos,
claro que planeamos uma metodologia que vamos utilizar naquela aula, mas as préprias atitudes da
crianga e a forma como as criangas estdo a reagir, se estdo a aprender ou ndo com facilidade ah...
acaba por muitas vezes termos de nos adaptar.” P4

“0 que aconteceu na hora anterior por vezes é um condicionante para o que nds vamos fazer a seguir
e tu até tens uma estratégia, o trabalho de grupo para fazer por exemplo, ou o trabalho a pares na
hora seguinte, mas eles ou vém do intervalo ou de uma atividade que ndo correu bem, e tu ndo
podes fazer um trabalho a pares (...)” P2

“(...) ha outras turmas que tu sabes perfeitamente que se entrares na sala, naquele dia, aquele aluno
ou aqueles dois alunos vém completamente avariados, tu naquele dia ja ndo vais fazer nada daquilo
que tinhas planeado e tens que mudar a planificagdo em cima do joelho (...)” P2

GDP

GDP

GDP

3.7 Gestdo do espago de
aprendizagem

A organizagdo da sala varia
conforme as caracteristicas da
turma de modo a facilitar a
aprendizagem

A organizagdo da sala varia
conforme o trabalho a realizar
de modo a facilitar a
aprendizagem

A mudanca da organizac¢do da
sala é favorecedora da
aprendizagem

“Consoante a turma.” P2

“(...) conforme o trabalho as vezes que se faz, temos que modificar a organizagdo da sala (...)” P4

“(...) eu acho que, realmente tem que haver uma dindmica, ndo pode estar sempre da mesma forma.”
P4

“Nem a mesma forma, nem os mesmos elementos uns ao pé dos outros constantemente, ou seja,
eles tém de aprender a trabalhar com todos (...)” P2

“(...) em cada periodo altero a disposicdo da sala ah... também tento por, misturar rapazes com
raparigas também, apesar de as vezes eles ndo gostarem muito, mas eles tém que se habituar e
também é uma forma de controlarmos até o comportamento (...)"” P1

“(...) sinto que eles quando isso acontece, eles gostam, sentem exatamente que ha mudanga, que vao
trocando os lugares, isso acaba por ser um fator positivo na propria aprendizagem deles, o facto de
eles terem mudado, é o que eu sinto.” P3

GDP

GDP

GDP

GDP

GDP

GDP
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A forma e o tamanho da sala | “(...) se a sala é sobre comprido, sobre a vertical, sobre a horizontal, isto é tudo uma condicionante GDP
de aula podem dificultar a | muito grande porque tu senta-los em grupo mas tens de ter em atengdo que nenhum dos elementos
eficacia na gestdo do espago esta de costas para o quadro.” P2
“(...) inicialmente tive um problema com a minha sala, a minha sala é a mais pequena e a minha GDP
turma era grande, ainda por cima é na horizontal (...) as vezes é complicado fazermos grupos.” P1
4. Obstaculos ao
desenvolvimento de
metodologias
4.1 Obstaculos face ao | Os problemas de | “Acho que nds temos aqui um grande condicionante que é o comportamento dos alunos, GDP
trabalho de grupo comportamento influenciam | dependendo da turma, isso varia muito de turma para turma, ha turmas em que tu consegues fazer
o trabalho de grupo mais trabalhos de grupo e ha outras turmas que tu tens que controlar muito bem os trabalhos de
grupo, isso € a nossa maior condicionante.” P2
Alguns alunos empenham-se | “(...) mas tem que haver também uma grande vigilancia porque se ndo ha sempre nos grupos aqueles GDP
mais que outros, no trabalho | que trabalham realmente muito, aqueles que fazem realmente quase tudo, e outros nem tanto.” P4
de grupo
5. Obstaculos a
aprendizagem
5.1 Identificacdo de | Alguns factores exteriores a | “Os fatores exteriores afetam muito a aprendizagem, se eles ndo vém, se as criangas nao tém GDP
obstaculos a aprendizagem | sala de aula dificultam a | estabilidade, se vém com (...) ou problemas de casa, é meio caminho andado para ndo estarem
aprendizagem motivados, com vontade, atentos para aprenderem da mesma forma (...)” P4
“(...) se eles ndo dormiram o suficiente, mexe com eles (...)” P2 GDP
“A estabilidade deles também, se vém de familias exatamente que tém por habito estar com eles, GDP
fazerem os trabalhos de casa, terem alguém que os acompanhe nos trabalhos de casa, ou ndo (...)” P3
“(...) as criangas se estiverem confortaveis, se sentirem a vontade com o adulto com que estdo, vdo
A relacdo fragil entre | ter mais a vontade para colocar as suas duvidas, vdo estar mais descontraidas, logo, a partida, a GDP
professor/aluno pode ter | relagdo professor-aluno acaba por ser um facilitador (...)” P4
efeitos negativos na
aprendizagem
“(...) se vém com problemas do recreio com os amigos (...)” P4
Os problemas com os colegas | “(...) mas se houver problemas internos dentro dos coleguinhas, entre os colegas, vai logo atrapalhar GDP
afetam a aprendizagem outra vez a aprendizagem, é um obstaculo.” P4 GDP
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“E ha uma outra coisa muito importante que sdo os pais.” P2

A relagdo pais/escola afeta a | “Os pais, os pais.” P4 GDP
aprendizagem “(...) arelagdo que os pais tém com os professores e com a escola, porque se 0os meninos vém para a GDP
escola e os pais em casa disseram: Ok tu vais para a escola é para aprender, estds motivado, é a tua GDP
professora, estds num colégio privado, nds fazemos por isso, tens de dar o teu melhor (...)” P2
“Se lhes incutem bons valores, nesse sentido.” P3
“Agora, se os pais dizem: A tua professora fez isto? Entdo, mas isto estd errado! Isto ndo estd GDP
corrigido. (...) Se isto, se estes atritos, as vezes nem é preciso ser um conflito, é estes atritos do... a GDP
matriz ndo vem para casa e devia ter vindo, tu estds sentado atrds e a tua professora sabe que tu tens
de estar sentado a frente, este tipo de conversa influencia.” P2
“Exato, porque se eles acham que os pais ndo estdao bem connosco, eles ndo estdao bem connosco,
porque eles sabem que qualquer coisa vai originar um conflito entre nds e os pais e ndo passa por GDP
eles, passa por nds e pelos pais e portanto isso causa-lhes instabilidade e uma instabilidade que mexe
com a motivagdo e com o empenho deles (...)” P2
“Na relagdo com a familia, se é saudavel é melhor, quando ha problemas de conflitos, tensdes, acaba
por com certeza ser um obstaculo, ndo vai ajudar.” P4 GDP
“(...) outra condicionante, atritos com os pais vai haver sempre, claro que ndo podemos agradar a
toda a gente e para os pais por muito que nds fagamos, nem sempre é o suficiente para eles (...) P2 GDP
“(...) o principal obstaculo dele é o ter medo de falhar, é o medo de mostrar aos outros que tem
A ansiedade dos alunos tem | dificuldades (...) P1 GDP
efeitos sobre a aprendizagem | “E a ansiedade, eu acho que isso passa pela ansiedade.” P2
“Exatamente e agora em tempo de exames e testes, ele também, nota-se ainda mais.” P1 GDP
“(...) o eles saberem que vdo fazer teste naquele dia, eles ndo dormem a noite anterior, ficam GDP
nervosos, cria-lhes ali uma certa tensdo que eles vdo para aguele momento e estdo bloqueados (...)” GDP
P2
5.2 Relacdo entre a | O hordrio ndo favorece a | “Relativamente a organizacdo interna da escola, acaba por haver alguns obstdculos a aprendizagem GDP

organizacdo da escola e os
obstaculos a aprendizagem

aprendizagem

se pensarmos no horario (...) acaba por ndo estar muito adaptado as criangas, o facto de haver os
furos, os ditos furos de alguma, de Educacdo Fisica, do Inglés, da Catequese, da Moral no horario
considerado o horario nobre da parte da manhd, em turmas onde ha muitas criangas com problemas
de aprendizagem, é um obstaculo a aprendizagem, porque estamos a pedir as criangas que no seu

227




momento que é considerado de maior concentragdo, estdo a ter as ditas aulas mais leves para depois
ficarem com as aulas que tém um peso maior, aquelas em que eles no fundo vado ser avaliados, ndo
é?” P4

“Sem sombra de duvida, sem sombra de duvida!” P2 GDP
“Se queremos ter sucesso, talvez seja por ai.” P1 GDP
“Nao se justifica este tipo de atividades como Catequese ou Educagdo Fisica as nove ou as dez e meia GDP
da manh3, ou as criangas estarem com a professora das nove as dez e as dez e meia terem Educagdo
Fisica e as onze e meia virem para a sala.” P2
“Portanto, ndo faz sentido porque ha ali uma quebra que se tu iniciares logo um contelido as nove da GDP
manh3, as onze e meia tens que o ir buscar de novo, de novo, é que ndo é recomegar.” P2
“E ai é mais dificil agarrar a turma porque ndo ha uma continuidade.” P4 GDP
“E eles as vezes até estdo bastante agitados, conforme as atividades que tiveram.” P1 GDP
6. Avaliagao das
aprendizagens
6.1 Regulagdo do processo | A professora avalia os alunos | “Temos os testes que sdo feitos e que nem sempre refletem os que as criangas sabem, mas os testes GDP
de aprendizagem através de testes e mini- | contam sé uma percentagem (...)” P2
testes “(...) os mini-testes que sdo necessarios criar para, de vez em quando dar algum apoio ou consolidar GDP
alguns conteudos ou avaliar de uma forma mais precisa uma dificuldade ou fragilidade sentida pela
turma toda (...)" P2
A professora avalia os alunos | “(...) com todo o trabalho que é feito na sala de aula, tudo o que é, desde a postura deles, desde a GDP
através de todo o trabalho de | postura ao comportamento.” P2
sala de aula “A participacdo.” P4 GDP
“A participagcdo e o empenho com que estdo em sala de aula (...)” P2 GDP
“(...) no quadro também por vezes eles préprios podem avaliar o seu trabalho, dizendo onde devem GDP
melhorar principalmente serem eles a terem no¢do daquilo que devem melhorar (...)” P1
“Até a parte social, avaliamos a parte social.” P4 GDP
“Até a forma como eles entram na sala de aula ah... nds ja estamos a avaliar (...) P2 GDP
A avaliacdo é diferenciada “(...) a participacdo dessas criangas que tém mais dificuldade ou mais fragilidades para mim é mais GDP
importante do que a participacdo daquela crianga que esta sempre pronta para responder, porque
tem que haver um trabalho feito muito maior e muito mais empenho (...)"” P2
“(...) ha criangas que nds temos que avaliar mais a parte da oralidade, sdo criancas que tém algum GDP

tipo de problemas na parte escrita ou demoram muito mais tempo, ou tém uma letra feia ou tém
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determinadas situagdes em que temos de puxar por elas (...)” P4

Os alunos fazem a sua | “(...) todos os trabalhos de grupo eu costumo também fazer com eles uma planificagdo e no final eles GDP
autoavaliagdo tém que avaliar o trabalho (...)” P1
6.2 Avaliagdo ao servigo da | A avaliagdo diferenciada tem | “(...) nés ndo podemos exigir o mesmo de todos, porque eles sdo todos diferentes e temos de saber GDP
aprendizagem como finalidade a | respeitar cada um deles (...)” P2
aprendizagem “(...) temos de encontrar estratégias diferentes para que essa crianga consiga atingir esses objetivos, GDP
logo, a avaliagdo também acaba por ser de uma forma diferente, pois claro que a aprendizagem é
sempre o foco.” P4
A avaliagdo permite que os | “(...) a avaliagdo é importante também para os alunos terem um feedback se estdo ou ndo estdo a GDP
alunos tenham um feedback | conseguir alcangar os objetivos (...)” P4
do seu trabalho “(...) para eles perceberem que tém uma classificagcdo que aparece, uma avaliagdo que aparece e que GDP
é feita e que lhes é transmitida, mas atencdo, tem de lhes ser transmitida e explicar como é que eles
podem melhorar (...)” P2
“As vezes basta até dizer onde é que eles podem melhorar.” P3 GDP
6.3 Avaliagdo — classificacdo | A professora valoriza a | “Dai fazermos aqueles mini-testes por exemplo, como exemplo, servem também para percebermos GDP
ou formagao? formagdo, por isso, faz mini- | semanalmente, em que estado é que estd cada crianga, de que forma é que estd a evoluir naqueles
testes conteldos trabalhados (...)” P1
“Se estdo a conseguir colmatar.” P4 GDP
“E a partir dai normalmente trabalhamos de modo a voltar atras, voltar a limar arestas e sempre GDP
neste sentido de valorizar sempre a formagdo.” P1
“(...) é realmente a formagdo, a turma esta com mais dificuldade nesta area, vamos fazendo uma GDP
fichinha nesta area para ver se ja todos colmataram as duvidas que tinham em relagdo a este tema
(...)” P4
Todo o trabalho didrio | “Eu acho que tudo o que eles nos ddo na sala de aula é muito acima de tudo aquilo que eles possam GDP
contribui para a formacdo e | fazer em trabalho escrito para ndés darmos uma nota, para nés colocarmos uma meng¢do ou um nivel
ndo para a classificacdo ou seja aquilo que for, tudo o que eles nos ddo na oralidade ou no dia a dia é o que eles sabem
realmente, tudo o que eles nos ddo num teste é o trabalho feito antes (...)" P2
“(...) a parte da formacao, as respostas deles, as participacdes nas aulas, toda, todas as informacées GDP

que eles as vezes trazem, sdo coisas que sdo mais dificilmente mensuraveis, ou seja, nés ndo
podemos classificar com uma avaliacdo de 4 ou 5 ou Muito Bom, conseguimos realmente na

229




totalidade ver que aquela crianga ao nivel da formagdo tem aquele conhecimento, adquiriu, portanto
dai ndo ser a classificagdo a mais importante, mas sim a formagdo.” P4

6.4 Criticas a avaliagdo

No 129 ciclo, a avaliagdao deve
assumir um carater apenas
qualitativo

“(...) sendo as criangas tdo pequenas e a avaliagdo ser continua ah... os critérios de classificacdo
deveriam ser mais qualitativos e ndo quantitativos, devido mesmo a essa continuidade e a essa
avaliagdo de outras competéncias sociais, de comportamento, que fazem parte e que ndo exigem um
valor, um nimero, é uma classificagdo global, qualitativa.” P1

“Por ai melhor ainda, é assim um Bom eles ainda entendem o que é um Bom, agora um 70% eles ndo
sabem o que é, ou tu explicas o que é um 70% ou entdo, entdo e isto é o qué?” P2

GDP

GDP
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Anexo 9 - Andlise de contetdo
Grupo de discussdo focalizada (alunos)

Codificacao:

GD - Grupo de Discussao Focalizada

L1 — Alunos Grupo 1

L2 — Alunos Grupo 2

Al,B1,C1, e D1 - Alunos da Turma 1; A2, B2 e C2 — Alunos da Turma 2; A3, B3, C3, e D3 — Alunos da Turma 3; A4, B4 e C4 — Alunos da Turma 4

CATEGORIAS / INDICADORES UNIDADES DE REGISTO UNIDADES
SUBCATEGORIAS DE
CONTEXTO
1. Atitude perante a escola
1.4 Disposicao face a| A escola conduz a | “Porque aprendo (...)” B1 GDL1
escola aprendizagem “(...) porque gosto sempre de aprender (...)” C1 GDL1
“(...) quando comegamos a dar matéria nova, ah, parece que comego a gostar de um momento para GDL1
ooutro.” D1

“(...) comego a gostar porque gosto de aprender (...)”A2 GDL1
“(...) gosto de vir a escola porque gosto de aprender, fazer coisas novas (...)” C2 GDL1
“Eu gosto muito de vir a escola porque gosto de aprender coisas novas.” B3 GDL2
“Eu gosto de ir a escola porque aprender é bom (...)"” A3 GDL2
“Eu gosto muito de ir a escola porque posso aprender coisas novas (...)” C4 GDL2
“(...) eu gosto de comecar a aprender coisas nhovas, tenho curiosidade de pronto, saber mais.” D4 GDL2
A escola permite o convivio | “(...) e porque brinco com os amigos.” B1 GDL1
com os amigos “(...) também gosto de brincar com os meus colegas.” C1 GDL1
“aprendo com os meus amigos.” C2 GDL1
“(...) e também gosto muito, gosto muito dos meus amigos.” A3 GDL2
“(...) também gosto muito de estar com os meus amigos.” C4 GDL2

As atividades escolares ndo | Respostas dadas na fase final da dinamizacdo do grupo de discussdo focalizada:
sdo interessantes “(...) nds agora estamos a dizer que a aula é uma seca e que nds queriamos que a aula fosse diferente GDL1
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() A2

“(...) por acaso ha muitos alunos que ndo gostam de Matematica, acham que é uma seca (...)” C2 GDL1
“(...) mas uma coisa que eu acho dos livros, é sempre bom ter um livro a mao para ler, mas as vezes GDL1
nés ficamos um bocadinho fartos (...)”Al
“(...) ha alunos que vao trabalhar Matematica e ndo ddo atengdo nenhuma porque dizem: Oh ndo, GDL1
Matemdtica!” C2
“(...) em vez de estarmos sempre a trabalhar no livro que (...) Se eu fosse professor, também GDL1
trabalhava de maneira diferente, ndo era no livro (...)” B2
“(...) as vezes ha umas aulas que sdo um bocado seca (...)” A4 GDL2
1.2 Efeitos das | As  aprendizagens  serdo | “Eu espero que a escola me ajude a saber mais sobre as disciplinas todas, para quando formos GDL1
aprendizagens escolares na | essenciais na obtengdo de um | crescidos, irmos para a profissdo qual for (...)” A2
vida futura emprego “(...) acho que o que trabalhamos aqui depois um dia vai-nos dar jeito para, por exemplo, termos GDL1
trabalho.” B1
“(...) preciso da escola para quando eu for grande ter uma boa profissdo onde me apetecer.” B2 GDL1
“(...) eu espero que a escola me ajude a cada vez saber mais coisas e quando for mais velha, a ter um GDL1
emprego bom.” D1
“(...) quando for maior, ter ah, saber da minha profissdo, saber (...)” C1 GDL1
“(...) eu espero que ah, a escola me ajude a formar-me em qual for o trabalho (...)” C2 GDL1
“(...) dd jeito saber algumas coisas e no futuro quero ter um bom trabalho, uma boa vida, para dar aos GDL2
meus filhos também.” B4
A escola contribui para a | “Eu espero que a escola me ensine ah, ndo sé a saber o basico, como, mas como ah, também a ser GDL1
formacao dos alunos | boa pessoa.” Al
enquanto pessoas “(...) e também a ter bom caracter.” C2 GDL1
2. Relagao pedagégica
2.1  Caracteristicas das | A professora € alegre e/ou | “(...) aminha professora é muito brincalhona (...)” C2 GDL1
professoras brincalhona “(...) a nossa professora é muito alegre porque estd sempre a brincar connosco e é muito divertida. GDL1
(...)” B2
“Gosta de nos e (...) as vezes brinca connosco (...)" A2 GDL1
“(...) divertida, simpatica (...)” A4 GDL2
A professora é amorosa e/ou | "Eu acho que a nossa professora é amorosa porque (...) ela estd sempre a ajudar-nos (...)” A2 GDL1
cuidadosa “(...) Etambém acho que ela é (...) cuidadosa porque ela estd sempre a ensinar-nos.” A2 GDL1
“(...) acho que ela é cuidadosa porque ela também se preocupa sempre connosco e quer que nds GDL1
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A professora é paciente

A professora é exigente

A professora é empenhada e
organizada

A professora mostra-se pouco
disponivel e/ou irritada

A professora tem um ar muito
sério e/ou por vezes é ma

A professora zanga-se com 0s
alunos

tenhamos boas notas e que nos portemos bem (...) ela é amorosa naquilo que diz e gosta muito de
nés.” C2
“(...) acho que ela é querida (...)” D4

“(...) é muito paciente connosco (...)” C4
“(...) é paciente (...)” D4

“(...) seique a professora puxa por nés.” B1

“Também é exigente, também quer que nds tenhamos boas notas (...)” B2
“Eu acho que a nossa professora, como todas, é muito exigente (...)” Al
“(...) quer puxar por nds, quer que nés tenhamos boas notas (...)” C1

“(...) eu acho que ela também é empenhada e organizada.” A3

“A professora é um bocadinho irritativa, parece que ndo tem muito tempo para tirar ddvidas.” B3
“Acho que ela é cansada porque ndo tem tempo para nos tirar as duvidas (...)” C3

“(...) s6é que numa matéria s6 podem por mais ou menos duas pessoas o dedo no ar e a professora
fica cansada.” C3

“As duvidas é sempre no final, no final, no final, explico a seguir, quando chega a explicar.” B3

“Acho que ela ndo tem muito tempo, quer dar a matéria o mais rapido possivel.” A3

“Eu acho que a professora prefere dar tudo sem esclarecer as duvidas, do que dar uma matéria e ficar
tudo aprendido.” C3

“(...) a professora fica cansada de explicar um exercicio, nés ainda ndo percebemos, passa para
outro.” C3

“(...) € muito séria, ndo nos deixa brincar um bocadinho.” C3

“As vezes até chega a ser ma.” C3

“E um bocado injusta em algumas coisas, chega a ser ma, as vezes, quando as vezes vem mal
disposta, descarrega as vezes em nos: Estd calado!” B4

“(...) mas as vezes quando se zanga, ai ja se zanga a sério (...)” C2

GDL2

GDL2
GDL2

GDL1
GDL1
GDL1
GDL1

GDL2

GDL2

GDL2

GDL2

GDL2

GDL2

GDL2

GDL2

GDL2

GDL2
GDL2

GDL1
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2.2 Relacionamento
professoras/alunos

A professora relaciona-se da
mesma maneira com todos os
alunos

A professora ndo se relaciona
com todos os alunos da
mesma maneira

“(...) mas por outro lado acho que ndo porque mesmo quando as vezes a professora brinca connosco,
ndo trata de maneira diferente os alunos.” C1
“(...) acho que a nossa professora ndo tem preferidos, acho que nao (...)" A2

“(...) hd uns meninos que ndo se portam assim tdo bem, por isso, a professora tem de estar a ralhar
com eles, mas por exemplo os alunos que se portam bem, a professora consegue estar a brincar com
eles(...)” A2

“(...) normalmente os que se portam pior ou qualquer coisa do género, a professora ndo tem, pronto,
uma boa relagao.” B1

“(...) por um lado, a professora ralha mais com uns por causa do comportamento (...)” Al

“Os melhores alunos, eu acho que a professora se relaciona melhor com eles do que com os maus
alunos (...)” Al

“(...) nés temos um colega que eu n3o vou dizer o nome que parece que é o preferido da professora
porque vai mais vezes ao quadro, ele porta-se muito mal, quando pede para falar ele responde
logo.” C2

(...) os melhores alunos a professora relaciona-se melhor, isso é normalmente, mas ha exce¢des.” Al
“(...) a professora as vezes da-se melhor com os alunos que tém melhores notas e que se portam
melhor do que com os que sdo piores. (...)” B2

“(...) se ela tratava todos da mesma maneira e se tinha favoritos, eu acho que ela tem, eu sei que tem
mas, ndo se nota, ela é discreta... foi um favorzinho que ela fez a uma pessoa (...)” C2

“A nossa tem [alunos preferidos] (...)” C1

“Eu acho que sim [tem alunos preferidos] (...)” C2

“Nem de perto nem de longe.” [Nao se relaciona da mesma maneira com todos os alunos] B3

“(...) a W [aluna com dificuldades] pés o dedo no ar e a professora disse: Baixa o bra¢o que agora
estou a explicar. E a W disse: Professora, nés somos alunos, temos o direito de fazer perguntas. (...) E
ela costuma responder, portanto a professora em vez de reagir com calma, da logo, descarrega logo
na aluna.” B3

“(...) por exemplo, ha colegas meus que se portam bem e trata-os de maneira diferente.” C3

“Sim, fala mais calma [com os alunos que se portam melhor] e quando pdem o dedo no ar a
professora continua, responde e trata os outros mais a bruta.” C3

“(...) trata melhor o bom aluno porque tem mais no¢do que consegue... por exemplo, um mau aluno
tem duvidas simples e o bom aluno, como ja sabe as coisas, pergunta mais coisas dificeis (...)” A3
“Fica mais entusiasmada com as duvidas [dos alunos com melhores resultados] e ndo diz para meter
os dedos para baixo.” C3
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“(...) a professora as vezes passa-se com as pessoas que tém mais dificuldades porque sdo muito

simples, a professora farta-se de explicar e depois passa-se mesmo.” D4 GDL2
“(...) as vezes, eu acho que ela trata melhor elas, trata melhor as duas com mais dificuldades do que
os que tém boas notas, pronto.” A4 GDL2
“Eu acho que a professora tem meninos preferidos na nossa turma (...)” B4
A professora diferencia a sua GDL1
acdo, conforme a | “E também diferente com os meninos que tém boa nota e mda nota, porque os que tém m4, a
especificidade dos alunos professora ah... tem, esta sempre, tem, é mais exigente com eles do que com os outros porgque os
outros ja sabem mais, acho que é por isso.” B2 GDL1
“(...) por exemplo, com os que tém mais duvidas, manda-os ir mais vezes ao quadro para eles
aprenderem (...)" B1 GDL1
“(...) ha alunos que se portam mal e uma das maneiras que costuma resultar é que eles, a professora
quando dd mais aten¢do a esses alunos, da-lhes mais mimos, as vezes eles melhoram o
comportamento (...)” C2 GDL1
“(...) a professora também n3do tem a mesma relagdo com os colegas porque ha colegas que tém
piores notas e outros tém melhores e entdo as vezes a professora da mais as vezes de responder os
que nunca costumam participar ah... do que os outros e também os que tém piores notas, a
professora da mais vezes para responder do que os outros.” C2
A professora presta um maior GDL2
apoio aos alunos com | “(...) temos |4 uma colega que tem mais dificuldades e a professora, a professora atende mais, da
dificuldades do que aos com | mais atencdo do que as pessoas que sdao melhores e pronto, a professora atende menos vezes.” C4 GDL2
grandes potencialidades “(...) a professora chama mais vezes os alunos com mais dificuldades ah... porque é para eles
melhorarem, enquanto os que sdo melhores deixa-os fazer o resto.” B4 GDL2
“Eu também acho que seja melhor atender mais vezes os que tém dificuldade, mas também ndo pode
deixar os que sao melhores para ultimo.” C4 GDL2
“(...) temos uma colega que estd mesmo muito ma que é a C, e a professora costuma atender mais a
C com as duvidas simples do que com o C3 com a matéria mais elaborada.” B3
A professora nao é GDL2
cuidadosa/atenciosa com os | “(...) e ajudar os alunos a perceberem as coisas de uma forma mais simples, como no dia a dia ser
alunos, o que dificulta a | simpatica, acho que é melhor para nés.” B3 GDL2
aprendizagem “(...) quando esta mais chateada, diz que como temos mesmo de dar a matéria porque pode chegar a
sair, da tudo muito a correr e depois dificulta a aprendizagem.”B3
2.3 Implicagdes da relagdo | A relagdo professora/aluno | “Eu acho que a relacdo entre a professora e o aluno é importante porque se nds, por exemplo, GDL1
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pedagodgica na | harmoniosa conduz a bons | gostarmos da professora como amiga, ah... talvez até va ser mais facil aprender.” B1
aprendizagem resultados dos alunos “(...) se nés acharmos que ela é nossa amiga e tivermos uma boa relagdo e (...) quando ela explica a GDL1
matéria e nds podemos responder errado, acho que vai ser mais facil aprender (...)” C1
“(...) se nos tivermos uma boa relagdo com a professora, vamo-nos esforgar mais para que a GDL1
professora seja feliz, ou seja, portamo-nos bem, temos melhores notas (...)"” C2
“(...) se por exemplo a pessoa, o aluno tiver uma boa relagdo com o professor é mais facil o professor GDL2
conseguir explicar porque ja sabe o que ele gosta, ja sabe.” A3
“(...) eu acho que a relagdo entre o professor e o aluno é muito importante (...) o professor sabe o GDL2
que é que eu gosto e conhece o aluno, consegue, se ele ndo estad a perceber, arranjar uma maneira
mais facil, mais ao nivel desse aluno ah, para conseguir que ele compreenda (...)” A4
“(...) que seja bem disposta para o aluno, ele aprende melhor.” C4 GDL2
A relacdo professora/aluno | “(...) porque ha alunos, como a professora ndo brinca com eles, acham que a professora é a ma da fita GDL1
fragil conduz a fracos | e entdo, por causa disso, ndo gostam dela e depois ndo se esforcam.” C2
resultados dos alunos “(...) quando o aluno ndo se esforca é mais dificil (...) E mais dificil aprender e logo a professora GDL1
também fica um bocado irritada e é mais complicado.” Al
“(...) se a relagcdo nossa e da professora nao for boa, por exemplo, nds deixamos de gostar da escola e GDL1
assim fazemos os trabalhos de ma vontade e assim as vezes podemos ter as coisas erradas (...)” A2
“(...) eu acho que é péssimo a professora ter preferidos porque quando nds sabemos que a GDL1
professora tem preferidos, nds percebemos quando se nota, nds temos um bocado de medo porque
pode influenciar nas notas.” Al
“(...) se a professora ndo tiver boas relagdes connosco esta sempre, nunca esta feliz, estd sempre com GDL2
cara séria e nés nao gostamos disso.” C3
“(...) se o aluno ndo gostar da professora nem a professora gostar do aluno, se calhar o aluno fica a GDL2
ignorar a professora e depois ndo aprende a matéria.” D4
“(...) se for uma professora que é ma para um aluno, o aluno n3o vai aprender tdo bem (...)” C4 GDL2
A relagdo professora/aluno | “Ndo acho que seja assim tdo importante como as pessoas dizem, porque se uma pessoa tiver boas GDL2
ndo tem reflexos na | relagGes com a professora, mas estiver na lua completamente nas aulas, o que vai valer a pena para a
aprendizagem aprendizagem? E se um aluno que sem uma relagdo normal com a professora e estiver atento nas
aulas e vé os manuais e isso, pode também ter bons resultados.” B4
3. Praticas metodolodgicas
3.1 Praticas metodoldgicas | A professora apresenta | “Fazemos individualmente (...)” D1 GDL1
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usadas no dia a dia

tarefas a realizar
individualmente
A professora propde a

resolugdo de exercicios do
manual escolar ou de fichas

A professora corrige os
exercicios

“E nés fazemos individualmente (...)” C1

“(...) mas a maior parte das vezes nds comegamos a fazer o trabalho ah... sozinhos e depois a
professora ou corrige logo ou entdo ela recolhe os livros todos (...)” A2

“Normalmente costuma ser trabalho individual.” B3

“(...) se vamos fazer exercicios, relembramos um bocadinho e a seguir, e a seguir fazemos (...)” Al
“(...) a professora ajuda-nos ah... faz, lembra um pouco a matéria que demos no ultimo dia, da
matéria e depois fazemos os exercicios.” C1

“E que a seguir, no livro, hd umas atividades e a professora pergunta oralmente, outras vezes
escrevemos (...)” Al

“As vezes lemos textos e fazemos exercicios, normalmente a professora, deixa-nos fazer os exercicios
(...)” A2

“(...) por exemplo hoje, ela mandou-nos, em grupo, fazer um trabalho de (...) Portugués, das fichas de
avaliagdo.” C2

“(...) nés estamos a fazer mais mini-testes do que costumamos fazer e alguns deles sdo logo ao
principio do dia (...) Por causa (...) porque vamos fazer os exames.” C2

“Nos costumamos fazer mais testes (...) mini-testes de Matemdtica do que de Portugués (...)
costumamos fazer um livro que tem alguns exames (...) primeiro nds aprendemos no manual de
Matematica e depois fazemos o que aprendemos, no livro de fichas. E as vezes a professora também
nos da fichas de trabalho sobre a matéria.” A2

“Costumamos sempre, quase sempre, ir ao livro ah... ler coisas, enquanto lemos fazemos os
exercicios (...)” A2

“(...) a professora diz que pagina é (...)” A4

“A professora diz qual é a pagina, depois nds vamos I3 (...)” C4

“(...) depois a professora diz-nos a pagina, normalmente ha sempre um texto ou é gramatica, ah... nds
lemos um texto, interpretamos (...)” B4

“(...) a professora diz a pagina e ah... comegamos a trabalhar.” B3

“(...) corrigimos no quadro.” D1

“Ah, mas muitas vezes ndo é a professora que diz as respostas, a professora pergunta e depois
escreve no quadro o que nés dizemos (...)” D1

“(...) quando a professora vai corrigir, algumas vezes é... é ela que diz as respostas, outras vezes é ela
que nos pergunta a nds e nés respondemos (...)” C2
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A professora |é textos “Se for uma matéria nova, a professora Ié-nos textos do livro (...)” Al GDL1
“Se a professora estd a ler, quando a professora acaba ela diz duvidas e nds perguntamos e pomos o GDL1
dedo no ar para saber se temos duvidas do que aprendemos.” A2

A professora mostra filmes ou | “E outras vezes mostra-nos filmes sobre a matéria que estamos a aprender.” D1 GDL1

apresentagbes da internet “(...) ela as vezes mostra-nos filmes sobre o que estamos a trabalhar.” A2 GDL1
“(...) ontem vimos sobre a Princesa e a Ervilha, ah... Portugués normalmente é assim.” A2 GDL1
“As vezes a professora, quando estd com o computador, as vezes também nos mostra algumas GDL1
apresentacgdes, alguns trabalhos que encontrou na internet sobre a Matematica.” A2

A professora propde trabalho | “As vezes, em grupo, ou sé quando é para fazer em grupo.” A2 GDL1

de grupo

A professora revé os | “(..) quando nds vamos ter os testes, ah, sempre no dia antes ou antes desse dia, a professora ah... GDL1

conteudos com os alunos vai rever sempre a matéria (...)” C2
“(...) muitas pessoas tiveram negativa no teste de Matematica, nds estivemos dias e dias a rever a GDL1
matéria (...)” C2

Os alunos apresentam | “(...) nds tinhamos feito uns trabalhos sobre os reis e com a matéria que iamos aprendendo, iamos GDL1

trabalhos apresentando os trabalhos.” C2
“Quando noés estamos em férias, quando temos férias, fazemos quase sempre trabalhos para GDL1
apresentar.” A2
“Depois apresentamos os trabalhos e as vezes, em vez de aprendermos a ler o livro, aprendemos com GDL1
os trabalhos.” C2

3.2 Metodologias preferidas | Os alunos preferem trabalhos | “Eu gosto mais de fazer em grupo porque estou com... mais ligada aos meus amigos e no trabalho, e GDL1
dos alunos de grupo porque podem | estou sempre a trabalhar, um bocadinho sempre a brincar (...) eu gosto mais disso porque estou mais

conviver com os amigos proxima dos meus colegas, dos meus amigos (...)” C1
“(...) nds estamos sempre calados e as aulas sdo muito mais do que os intervalos entdo, nés ndo GDL1
passamos assim tanto tempo com os nossos colegas, por isso, quando passamos um bocadinho, nem
que seja um bocadinho, pronto ah... na sala com eles, é giro e sempre é diferente.” D1
“Gosto mais de trabalhar em grupo (...) e gosto de estar com os meus amigos (...)” B1 GDL1
“(...) acho que é trabalhar em grupo (...) Porque nds gostamos de estar com os colegas (...)” Al GDL1
“Eu prefiro trabalhar em grupo porque assim também estou com os meus amigos (...)"” B2 GDL1
“Gosto mais do trabalho de grupo.” C4 GDL2
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Os alunos preferem trabalhos | “(...) eu gosto mais de trabalhos em grupo porque todos expomos as nossas opinides e ao fim fica um GDL1
de grupo porque partilham | trabalho ah... muito melhor e que foi um pouco mais facil porque todos demos ideias (...)” D1
ideias “(...) gosto que todos exponham as ideias.” B1 GDL1
“Eu gosto mais de... ah, de trabalhar em grupo também porque, primeiro podemos dar as nossas GDL1
ideias e perceber se gostam das nossas ideias, perceber se estdo bem.” A2
“(...) e também podemos aprender com as ideias deles que nés ndo podiamos ter pensado e assim GDL1
podemos ficar a saber coisas novas.” A2
“(...) as vezes podem ter ideias que eu ndo teria.” B2 GDL1
“(...) gosto muito de trabalhar em grupo, porque ah, temos mais ideias, ndo é sé a ideia de um, mas é GDL1
de mais do que um (...)"” C2
“(...) eu gosto mais quando a professora (...) diz-nos para fazer um trabalho em grupo, faz os grupos e GDL2
depois quando nds vamos apresentar os grupos, ela vé-nos e quando acabamos e quando nds nos
esquecemos de alguma coisa, ela diz e explica melhor (...)” D4
Os alunos preferem | “(...) nds apresentamos trabalhos relacionados com a matéria, porque é uma maneira diferente de GDL1
apresentar trabalhos trabalhar e porque é mais divertido... para ndo estarmos sempre agarrados ao livro (...)” C2
“Eu gosto muito quando apresentamos trabalhos, porque a professora em cada trabalho vai dizendo GDL2
coisas boas e coisas mas (...)” C3
Os alunos preferem que a | “(...) quando a professora estd a dizer as coisas mais calmas e nds estamos em siléncio (...) Eu prefiro GDL2
professora  apresente  0s | mais quando ela estd a apresentar.” A3
conteldos “(...) eu prefiro quando a professora nos da matéria normalmente (...)” B3 GDL2
“(...) amaneira como eu gosto de aprender é a professora explicar a matéria (...)” D4 GDL2
Os alunos preferem a | “O que eu gosto é quando a professora explica a matéria ah... e depois também faz perguntas que é GDL2
exposicao dialogada para ver se nés estivemos atentos.” B4
Os alunos preferem resolver | “(...) eu prefiro quando a professora nos p&e a fazer exercicios.” B3 GDL2
exercicios individualmente “(...) pOe-nos a fazer individualmente (...)” D4 GDL2
3.3 Metodologias | Nas aulas, predomina o | “Nds fazemos mais trabalho individual (...) antes era mais o trabalho de grupo porque as nossas GDL1

predominantes

trabalho individual

mesas estavam todas em grupo, mas nds agora, como estamos quase a chegar aos testes, temos tido
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muitos mini-testes porque estamos quase nos exames.” A2

“(...) fazemos mais trabalhos individuais (...)” D1 GDL1
“(...) trabalhamos mais com o trabalho individual (...)” B1 GDL1
“Fazemos mais o trabalho individual.” A3 GDL2
“Eu concordo com 0 A3 (...)" C3 GDL2
“(...) eu acho que é mais trabalho individual.” A4 GDL2
“(...) eu acho que é sem duvida trabalho individual (...)” B4 GDL2
“(...) nds fazemos muitas vezes o trabalho individual (...)"” C4 GDL2
Nas aulas, predomina a | “A professora agora expde mais os conteldos e nds por exemplo, abrimos o livro e ela dd a matéria, GDL1
exposicdao de conteudos faz algumas perguntas depois de ler o texto.” C2
“(...) a professora também expde muito os conteudos (...)” D1 GDL1
Nas aulas, predomina a | “(...) ndés também trabalhamos muito com fichas, apesar de antes trabalharmos mais com o manual GDL1
realizacdo de fichas (...)" 2
Nas aulas, predomina o | “(...) euacho que é mais o trabalho de grupo (...)” D4 GDL2
trabalho de grupo
3.4 Gestdo do espago de | As mesas estdo posicionadas “(...) as nossas mesas agora ndo estdo separadas e quando estamos juntos, podemos perguntar aos GDL1
aprendizagem para trabalho de grupo, o que | colegas.” B1
facilita a partilha de ideias “(...) porque quando nds estamos mais juntos, com alguém, ouvimos as opinides dos outros e acho GDL1
que aprendemos mais.” C1
“(...) por exemplo, eu tenho uma duvida e pergunto-lhe, ela tem uma duivida e pergunta-me a mim, GDL1
assim vamos trocando ideias sobre o trabalho que estamos a fazer.” D1
“(...) por exemplo, eu sei o que é um quadrado mas n3o sei o que é um tridngulo, a D1 sabe o que é GDL1
um tridangulo mas nao sabe o que é um quadrado e nds vamo-nos esclarecendo uma a outra e acho
que isso nos ajuda a aprender.” Al
(...) as nossas mesas estdo... faz um U a volta da sala e depois ha umas mesas que estdo ligadas, mas é GDL1
quase mais ou menos como trabalho de grupo, porque ah... também podemos trocar ideias e quando
nds ndo sabemos também, quando temos duvidas, é mais ou menos como no trabalho de grupo.” A2
“(...) as nossas mesas também estdo em forma de U, com umas ligadas, da mais jeito para fazermos GDL1
os trabalhos de grupo (...)"” B2
“(...) a maneira boa é que podemos ter a duvida e partilhar com o colega e se ele souber ajuda-nos GDL2

(..) C4
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“(...) acho que estdo bem posicionadas porque assim ajudamos outras pessoas.” B3 GDL2
As mesas estdo dispostas em | “J4 estivemos numa posi¢do de grupos que eu acho que era melhor para nos ajudar a aprender (...)" GDL2
filas, o que ndo facilita a | B4
partilha de ideias
3.5 Reflexos das | O trabalho individual favorece | “(...) eu acho que é mais no trabalho individual, porque cada um pode responder (...)” Al GDL1
metodologias na implicagdo | o envolvimento e a | “Eu acho que é individualmente (...)” B1 GDL1
e na aprendizagem aprendizagem “Eu acho que é no individual, porque no individual estou sempre um bocadinho mais concentrada GDL1
(..)) a1
“(...) eu acho que é no trabalho individual (...)” D1 GDL1
“(...) eu acho que no individual é que participamos mais.” B1 GDL1
“Eu acho que é noindividual (...)"” A2 GDL1
A exposicdo de conteudos | “(...) e quando a professora expde conteudos, porque as vezes ela faz perguntas e nds, sem o livro a
promove o envolvimento e a | frente, e nés para mostrarmos que sabemos a matéria, ah... respondemos.” D1 GDL1
aprendizagem “(...) e quando a professora expde os contelddos.” A2
“Quando a professora expde os contetdos (...)” D1 GDL1
“Eu também acho que é quando a professora expde os contelidos porque (...) quando a professora GDL1
esta a dizer, ou a ler num livro, porque ela tem muitos livros que nds ndo temos (...)” C1 GDL1
“Eu acho que aprendo mais quando a professora explica (...)"” A2
“Quando explica oralmente e no quadro, a matéria.” A2 GDL1
“(...) porque a professora explica bem e estd a explicar-nos a matéria (...) D1 GDL1
Eu aprendo mais (...) depende porque quando eu estou mais a vontade com a matéria, eu prefiro que GDL1
a professora diga a matéria e depois faga perguntas (...)” B2 GDL1
“Se for uma matéria nova, eu prefiro que a professora sé explique (...)” A2
“(...) as vezes, quando a professora explica os contetidos, também aprendo porque quando ela acaba GDL1
de explicar, eu vou ah... esclarecendo as minhas duvidas.” C2 GDL1
O trabalho de grupo permite | “(...) faco trabalhos de grupo, quando faco com pessoas que ndo sdo tdo boas ah, por exemplo a
maior envolvimento e | Matematica e eu quero ajuda-los por isso é que me esforco mais.” C3 GDL2
aprendizagem “Eu acho que me esforgo mais no de grupo (...)" C4
“Acho que é no trabalho de grupo, porque nds podemos ter uma ideia, certa, pode estar certa ou GDL2
pode estar errada e os outros tém outras ideias completamente diferentes e aprendemos que... no GDL2

trabalho de grupo aprendemos que temos de saber trabalhar com as outras pessoas e aprendemos
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varias ideias, varios pontos de vista diferentes do nosso.” A4
“(...) no trabalho de grupo os outros podem-nos ajudar, por isso nés conseguimos perceber mais

coisas para além do que a nossa professora nos ensina.” D4 GDL2
“Eu também acho que aprendemos mais no trabalho de grupo porque ndés aprendemos entre nés e
depois aprendemos umas maneiras de fazer, as maneiras dos outros, ndo s6 a nossa, mas também as GDL2
dos outros.” C4
“Eu acho que aprendo melhor no trabalho de grupo, eu, eu, a professora da-nos a matéria e nés
sabemos essa matéria mas também é bom vermos o ponto de vista do outro e aprendermos também GDL2
com o outro.” C3
“Eu acho que aprendo mais no trabalho de grupo porque temos os outros pontos de vista (...)” B3
“Eu acho que é no trabalho de grupo (...)” B4 GDL2
GDL2
A pesquisa em casa favorece | “Eu acho que é quando (...) em casa, nds a pesquisarmos queremos saber mais (...)” Al
o envolvimento e a | “(...) se os trabalhos forem para casa, para fazer no word ou powerpoint, ou assim alguma coisa, eu GDL1
aprendizagem acho que nds acabamos por aprender mais, por ir buscar mais informagao, por estar mais atentos.” GDL1
Al
“(...) e nés em casa, como ela disse, podemos pesquisar mais e saber mais, ndo temos pressa
nenhuma para ir para o recreio (...)"” A2 GDL1
“Quando a professora manda fazer um trabalho para casa, para pesquisar sobre um tema, quando
Sou eu a pesquisar, eu aprendo mais (...)” C2 GDL1
A apresentacdo de trabalhos | “Eu acho que é na apresentagdo de trabalhos (...)” A2
conduz ao envolvimento e a GDL1
aprendizagem
3.6 A aulaideal Os alunos aprendem e | “(...) fazia as aulas o mais divertido possivel mas também de modo a aprender porque acho que os GDL1
divertem-se alunos aprendem mais a divertirem-se do que se estiverem a ler um texto.” Al
“(...) se eu fosse professora, queria que os meus alunos gostassem da escola e tentava dar-lhes aulas GDL1
divertidas, mas ao mesmo tempo fazer o que eu tinha de fazer, dar-lhes pronto, o trabalho (...)” C1
“(...) se fosse professora fazia uma coisa muito diferente, ndo sei se o fazia, mas pelo menos acho que GDL1
era giro e divertido dar as aulas a cantar.” C1
“(...) se as aulas fossem mais divertidas, menos secantes, ndo estarmos ali a trabalhar sempre na sala GDL1
de aula, digamos (...)" Al
“(...) por exemplo, agora estes quadros novos que ja estdo aqui deste o nosso 32 ano, ah... eu prefiro GDL1
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A professora recorre a outros
recursos, para além dos
usados habitualmente

As aulas decorrem fora da
sala de aula

As aulas decorrem na sala de
aula, sendo necessarias
alteracGes a mesma

A professora dd as aulas
alegre e bem disposta

muito mais estes aos outros porque estes aqui a professora pode ligar ao computador e nés vemos
filmes sobre a matéria (...)” Al

“(...) ndo temos de estar sempre agarrados aos livros, variar um bocadinho, um pouco e fazer fichas,
mesmo que sejam fichas ou outras coisas.” Al

“Eu, se fosse professor ah... podiamos fazer alguns jogos que eles também aprendessem {...)” A2

“(...) eu ia fazendo jogos e os meus alunos iam ao mesmo tempo aprender a matéria (...)” C2

“Eu punha, podiam ser autocolantes na parede e eles liam, qualquer coisa assim.” B2

“(...) mas fazendo jogos e dar a matéria porque os alunos iam achar que a Matematica é menos seca e
eles iam esforgar-se mais...” C2

“(...) pelo menos um dia por semana a cada disciplina, eu fazia tipo um joguinho ou outro (...)” D4
“(...) fazia assim um jogo de perguntas, basicamente um quizz.” C4

“E também acho que as vezes, eu nao sei se fazem isto, mas eu ja li em livros e achei piada a ideia de
alguns professores levarem os alunos por exemplo para o patio da escola, enquanto estdao nas aulas,
para os alunos relaxarem mais um pouco e acho que isso facilita a aprendizagem.” Al

“(...) acho que a sala de aula para os alunos é sindbnimo de agora vamos trabalhar a sério, mas
trabalhar a sério ndo implica nés estarmos todos assim: Ah, quero ir para casa!” Al

“(...) também levava os meus alunos para diferentes partes, por exemplo, eu ia dar a matéria sobre as
diferentes folhas das arvores, ia por exemplo para o jardim e mostrava-lhes as folhas e dava-lhes a
mao para eles tocarem, para verem a textura e também levava-os para outros sitios para fazerem
trabalhos manuais diferentes também para ndo estarem sempre na sala de aula, para conhecerem
outros sitios.” C2

“(...) levava-os para, ah... para outros sitios de vez em quando para também ndo estarem sempre no
mesmo sitio a trabalhar (...)” D1

“(...) também podia leva-los para outros sitios, mais ou menos como as visitas de estudo, sé que ca
dentro da escola, ah... para aprenderem mais também, outras coisas diferentes.” A2

(...) eu transformava a sala num sitio assim diferente (...) A sala de aula é um lugar quadrado (...) B2

“(...) eu iria dar as aulas tentando ndo estar mal disposta, se alguma coisa tivesse corrido mal. Tentava
dar as aulas sempre alegre (...)” A4
“(...) uma semana estar alegre e isso, se eles ndo aproveitassem e ficassem, e falassem muito, na

GDL1
GDL1
GDL1
GDL1
GDL1

GDL2
GDL2

GDL1

GDL1

GDL1

GDL1

GDL1

GDL1

GDL2

GDL2
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préxima semana, estava mais sério e nessa semana em que eu estava mais sério, eles se portassem
bem, na préxima estava mais contente e assim sucessivamente.” C3

“Eu ia estar bem disposto quando eles se portassem bem (...) A3 GDL2
“(...) procurava dar sempre a matéria mais alegre e sempre alegre, porque penso que quando GDL2
estamos alegres, aprendemos melhor porque estamos com boa disposigdao e procurava sempre estar
alegre.” B3
“(...) € bom estarmos sempre alegres porque, por exemplo, todos os alunos estdo chateados quando GDL2
vinham a escola, chega a professora alegre e comega a falar ah, entdo, a conversar, essas coisas mais
alegres, acho que a professora ia contagiar todos os alunos.” A4
A professora coloca os | “(...) quando fosse a ocasido de... de estar alguma coisa a correr mal com os alunos, de eles ndo GDL2
melhores alunos a fazer | estarem a aprender (...) dizia a turma para fazerem pronto, da pagina, por exemplo, da pagina 27 a
trabalho auténomo e apoia os | pagina 30. Ah... e ia ter, e dizia quem tivesse duvidas punha o dedo no ar que eu ia ter com eles e
mais fracos estava com as pessoas que eu sabia que tinham mais dificuldades para estar com eles a explicar-lhes,
e ia dando assim as aulas, dando a oportunidade a todos.” A4
A professora faz esquemas | “(...) eu acho que a professora devia mais dizer para nds lermos a pagina e fazermos esquemas (...)” GDL2
com os alunos D4
A professora propde fichas | “(...) fazia fichas e fichas do livro em grupo com os alunos e as vezes dizia para trabalharem em grupo GDL2
individualmente ou em grupo | ou individual (...)” C4
“(...) fazia fichas e fichas do livro em grupo com os alunos e as vezes dizia para trabalharem em grupo
ou individual (...)"” C4 GDL2
Depois fazia umas fichas acerca disso (...) B3 GDL2
4. Conceito de aprender
4.1 RepresentacBes sobre a | Aprender é descobrir, é saber | “Eu acho que aprender é descobrir o que aconteceu, o que acontece, o que acontecera (...)” Al GDL1
nogao de aprender mais “Eu acho que é saber mais, ficar a saber mais sobre coisas (...)” A2 GDL1
“Eu acho que aprender é descobrir novas coisas (...)” C1 GDL1
“Para mim aprender é saber mais, e ao mesmo tempo divertir-me.” C2 GDL1
5. A expressao “dar
matéria”
5.1 InterpretacGes sobre a | “Dar matéria” é explorar um | “(...) eu acho que dar a matéria é dar uma coisa nova, por exemplo, nés hoje demos as medidas de GDL2
expressao “dar matéria” novo conteudo volume, isso é dar uma matéria nova.” C3
“Dar a matéria é explicarmos o que é que é 50%, por exemplo coisa do género, o que é isso singular GDL2
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plural, essas coisas.” B4

“Dar matéria” é ensinar “Dar a matéria é ensinar, dizer uma coisa e depois a outra pessoa também pode dizer a mais GDL2
pessoas.” C4
“(...) dar a matéria é explicar, ensinar.” A4 GDL2
“Dar  matéria” é dar | “(...) dar a matéria é dar conhecimento a alguém, mas ndo é sé a professora que da o conhecimento, GDL2
conhecimento ou | também somos nds porque as vezes ha pormenores que escapam a professora e ha outras pessoas
informacgGes que sabem (...)” B2
“Eu acho que dar a matéria é dar informagdes (...)” B4 GDL2
6. Obstaculos ao
desenvolvimento de
metodologias
6.1 Obstaculos face ao | A conversa perturba o | “(...) hd uma semana ou duas estdvamos em grupo, s que a professora tirou-nos do grupo porque GDL1
trabalho de grupo trabalho estdvamos a falar muito, muito na brincadeira.” A2
“E também faldvamos muito... E também é por causa dos exames.” C2 GDL1
“Claro que eu gosto muito de trabalhar em grupo, gostava que a professora nos deixasse... mas eu GDL1
até percebo o ponto de vista da professora, no trabalho de grupo sempre desviamos um bocadinho,
desviamos para outra coisa, também percebo o ponto de vista.” Al
“(...) também percebo porque é que a professora ndo nos deixa tanto fazer trabalhos de grupo, GDL1
porque nds no trabalho de grupo falamos muito alto e depois a professora acaba por se chatear um
bocado connosco.” C1
“(...) nds nos trabalhos de grupo ah... falamos muito, temos de falar mas falamos muito alto em vez GDL2
de falarmos baixinho, falamos normalmente e a professora ndo gosta disso, por isso é que
geralmente ah... fazemos trabalhos individualmente.” C3
“(...) como nds temos o problema de falar muito alto, ndo fazemos trabalhos de grupo.” B3 GDL2
“(...) o trabalho de grupo também ndo fazemos tantas vezes por causa que temos de virar outra vez GDL2
para tras, ha uns que ndo tém par e isso (...)” B4
“(...) amaneira ma é que as vezes comega uma conversa e distraimo-nos e ndo aprendemos.” C4 GDL2
“(...) quando nés nos portdmos muito, muito mal, a professora pos as mesas individuais, mas mesmo GDL2
assim noés continudmos a falar.” C3
“Trabalho individual porque nds falamos muito alto quando estamos a fazer trabalhos de grupo.” C3 GDL2
7. Avaliagdo das

aprendizagens
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7.1 Justica na avaliagdo A professora é justa na | “(...) as vezes ha algumas falhas que s6 depois de fazermos é que percebemos que pronto, falhdmos GDL1
avaliagdo em algumas coisas, acho que a professora é justa.” B1
“Eu acho que a professora nas notas é justa e pronto, no comportamento também.” B1 GDL1
“Eu acho a professora justa na avaliagdo (...)” C2 GDL2
“(...) acho que é justa, é a nota que nds temos de ter.” C3 GDL2
“Sim.” A3 [A professora é justa na avaliagdo] GDL2
“Eu acho que ela é justa (...)” C4 GDL2
“Eu acho que a professora é justa (...)” D4 GDL2
A professora é justa na | “(..) as vezes eu acho que merecia uma nota melhor, mas as vezes isso ndo é bem verdade e uma GDL1
avaliagdo, no entanto, nem | pessoa fica um bocado confusa porque se esforgou, por isso mais ou menos (...)” Al
sempre é assim “(...) acho que a professora ndo é injusta mas por acaso houve um teste de Expressdo Plastica que... GDL1
eu tinha feito muito bem, por acaso e a minha professora deu-me uma nota mais baixa (...)” C2
“(...) nas notas é justa e ah, mas por exemplo eu vou para um teste em que tive sd... troquei duas GDL1
coisinhas, troquei uma com a outra e tive sé 96, mas nado sei, pronto acho que foram muitos pontos
s6 por trocar duas coisinhas.” D1
“(...) a professora é justa na avalia¢do, nos testes todos menos no de Expressao Plastica (...)” B2 GDL1
“(...) algumas vezes é justa e outras ndo (...)” A4 GDL2
A professora ndo é justa na | “(...) ndo é muito justa nos outros porque sé por trocar uma coisinha ou outra ou p6ér uma palavrinha GDL1
avaliagao ou duas mal, a professora tira-nos logo muitas coisas. E outra coisa, nos testes de Expressao Plastica,
as vezes nés damos o melhor que podemos e achamos que aquilo estd muito bem e depois eu acho
que merego uma nota mais baixa do que merecia.” A2
“(...) Também por 4 ou 5 erros, tira-me logo metade da percentagem do teste, portanto eu ndo acho GDL2
que seja muito justa.” B3
7.2 Regulacdo do processo | A professora recorre aos | “Ela as vezes faz uns mini-testes, ndo sdo testes, e acho que ela vai vendo, por exemplo se nds damos GDL1
de aprendizagem testes matéria nova a Matematica, alguns dias depois fazemos um pequeno momento para ver se
aprendemos essa matéria.” C1
“(...) nés agora temos feito muitos mini-testes, mais ou menos de dois em dois dias e ha bocadinho, GDL1
antes de vir para aqui por acaso fizemos outro e a professora sim, dependendo da nossa nota, mas as
vezes nem sempre é dos mini-testes (...)” A2
“(...) nds também fazemos muitos mini-testes (...)” C2 GDL1
“(...) a professora ultimamente tem feito muitos mini-testes de Matematica para ver se nés sabemos GDL1

(..) B2
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A professora aplica fichas

A professora coloca questdes

A professora olha para os
alunos

A professora envia trabalhos
de casa

A professora acompanha o
trabalho desenvolvido nas

aulas

A professora vé se o aluno

“(...) a professora também vé pelos testes.” D4
“Eu acho que a professora, pelos exercicios que nds temos certos, nos testes, ela avalia.” A3

“(...) acho que a professora vé que nés estamos a aprender fazendo fichas (...)"” A4
“(...) nés fazemos uma ficha sobre essa matéria e a professora ai consegue ver se nds estivemos com
atengdo (...)” B4

“(...) quando a professora vé que algum colega esta distraido e ela estad a ler, depois para e por
exemplo, eu estou a ler, o aluno Y esta distraido, depois a professora manda parar e pergunta ao
aluno, e depois diz ao aluno Y para continuar o que eu estava a ler para ver se estava atenta a leitura
ou ndo.” D1

“(...) e alguém esta a conversa para outro lado, a professora pergunta se nés ouvimos o que o colega
disse e pede para repetirmos, e as vezes estamos distraidos (...)” Bl

“(...) também nas duvidas, quando ela nos faz perguntas, a professora vé quem é que, por exemplo as
vezes a professora esta a ler um texto e manda ler um texto, também ai nas perguntas e duvidas
também.” A2

“(...) a professora também vé e também nds estamos a ler um texto e de repente, e depois estd um a
conversa ou a falar, a professora para e como o aluno D1 disse, manda ler para ver se esta atento
(...)” c2

“(...) e as vezes também é através das perguntas que ela percebe.” B2

“E depois estdvamos todos, a professora perguntava, ia perguntando e via quem é que sabia.” A4

“(...) no final do ano acho que é limpinho, a professora sabe logo, olha para nds e sabe logo.” Al

“(...) eu costumo pensar que as professoras no curso de professoras, elas tém umas aulas para isso,
porque elas detetam logo o que nds estamos a fazer com... a distancia, é um sexto sentido.” Al

“(...) a professora também sabe se nds estamos atentos nos trabalhos de casa (...)” C2

“(...) os que iam ao quadro, se sabiam fazer bem os célculos, se tinham o raciocinio certo (...)” A4
“(...) vendo se o aluno tem tido facilidades a fazer os trabalhos (...)” C4

“(...) se ndo tem conversado com o colega do lado.” C4

GDL2
GDL2

GDL2

GDL2

GDL1

GDL1

GDL1

GDL1

GDL1

GDL2

GDL1

GDL1

GDL1

GDL2
GDL2

GDL2
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estd atento

A professora
participacdao

observa

a

“(...) se concentrar-se e se fala muito ou ndo (...)” B3

“Se pusermos o dedo no ar, a professora sabe que nés sabemos, mas se ndo pusermos muitas vezes
nas respostas... nas perguntas da professora, a professora vé que nds ndo estamos a aprender (...)”
c3

GDL2

GDL2
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Codificacao:

AC — Ata de Conselho de Docentes
ACE — Ata de Conselho de Docentes Extraordindrio
P1 — Professora Titular da Turma 1, P2 — Professora Titular da Turma 2, P3A — Professora Titular da Turma 3, P3B — Professora Substituta da
Turma 3, P4 — Professora Titular da Turma 4, P5 — Psicéloga Escolar
DP — Diretora Pedagdgica, CC — Coordenadora do 12 Ciclo

X1 a X49 — Alunos mencionados nas atas

Anexo 10 - Andlise de conteudo
Atas de Conselho de Docentes

ACe ACE

CATEGORIAS / INDICADORES UNIDADES DE REGISTO UNIDADES
SUBCATEGORIAS DE
CONTEXTO
1. Problemas de
aprendizagem
1.1 Nomeagdo de alunos | Os alunos nomeados mantém | “A professora P4 tomou de seguida a palavra para partilhar a sua preocupacgao relativamente a aluna AC
com dificuldades de | as dificuldades X3. Acrescentou que a aluna tem feito um esfor¢o, mas teve um resultado de dezoito por cento no
aprendizagem teste de Matematica.” (Intervencdo de P4)
“A professora P4 referiu também que a aluna X4 teve negativa a todas as disciplinas por si AC
lecionadas.” (Intervengdo de P4)
“Os alunos que revelaram maiores dificuldades foram: X8, X9 e X10.” (Intervencdo de P3A) AC
“(...) os alunos com maiores dificuldades sdo o X14, com muitas dificuldades na leitura e AC
interpretacdo; o X15 e o X16 também revelam dificuldades nestes dominios.” (Intervencao de P1)
“(...) a aluna X28 continua com dificuldades (...)” (Intervencdo de P4) AC
“(...) apesar da aluna X30 ndo ter conseguido atingir o nivel trés a Matematica.” (Intervengao de P4) AC
“0O aluno X39 continua a revelar dificuldades na consolidacdo dos conteudos, nas disciplinas de AC
Portugués e de Matematica.” (Intervencgdo de P3B)
“Os alunos X47 e X48 revelam muitas dificuldades na leitura e na interpretacdo (...)” (Intervencdo de ACE
P1)
“0 aluno X49 continua a revelar muitas dificuldades (...)” (Intervencdo de P3B) ACE
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Os alunos nomeados estdo a | “O aluno X17 também passou de Ndo Satisfaz para Satisfaz, nos testes (...) A aluna X18 teve AC
progredir classificagdo negativa, a Matematica, nos dois testes (...) (Intervengdo de P1)
“A aluna X22 passou de uma classificagdo negativa para um Satisfaz Bem (...)” (Intervengdo de P1) AC
“(...) conseguiu superar as suas dificuldades e finalizar o periodo com nivel trés (...)” (Intervengdo de AC
P2)
“(...) na drea da Matemadtica conseguiu alcancar a classificagdo de Satisfaz no teste (...)” (Intervengdo AC
de P1)
“0 aluno X40 melhorou o seu desempenho, sobretudo na Matematica (...) (Intervengdo de P3B) AC
“(...) onde se destacaram, negativamente, os dezoito por cento da aluna X44.” (Intervengdo de P4) ACE
1.2 Definigdo e partilha de | As professoras realgam a | “A discente tem apoio na escola e fora da escola (...)” (Intervengdo de P4) AC
estratégias para superagdo | importdncia do apoio aos | “Os trés alunos frequentam a sala de apoio ao estudo (...)” (Intervengdo de P3A) AC
dessas dificuldades alunos “(...) e esta continua a frequentar a sala de apoio ao estudo (...)” (Intervengdo de P4) AC
“A aluna X30 foi acompanhada, duas vezes por semana, por parte de uma estagidria do Gabinete de AC
Psicologia e uma vez por semana pela professora titular.” (Intervengdo de P4)
“Os alunos estdo a frequentar a sala de apoio ao estudo.” .” (Intervengdo de P4) ACE
As professoras aplicam Planos | “O aluno X21 vai usufruir de Plano de Acompanhamento Pedagdgico a Portugués, a Matematica e a AC
de Acompanhamento | Inglés.” (Intervengdo de P1)
Pedagdgico “Os alunos que vado usufruir de Plano de Acompanhamento Pedagdgico sdo o X22, X23 e X24.” AC
(Intervencdo de P4)
“(...) ja reuniu com o Encarregado de Educagdo e este ja assinou o Plano de Acompanhamento AC
Pedagdgico.” (Intervengdo de P4)
Uma professora reforca a | “A professora realiza algumas fichas adequadas a aluna (...)” (Intervengao de P4) AC
importancia do  trabalho
diferenciado
Uma professora reforca o | “(...) a professora insistiu bastante no bloco dos Nimeros e Operacgées, tendo sido esta a area onde ACE
trabalho sobre determinados | se verificaram maiores dificuldades.” (Intervengao de P2)
conteudos
As professoras realizam maior | “Como estratégia de superacdo de dificuldades, a professora ird realizar alguns momentos de ACE
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nimero de momentos de

avaliagdo formal, semanais, para consolidagdo dos contetdos.” (Intervengao de P1)

avaliagdo “(...) a professora realizard pequenos momentos de avaliagdo formal, semanais (...)” (Intervengdo de ACE
P3B)
Uma professora destaca a | “Mencionou, seguidamente, ter organizado a turma em ilhas, para que os alunos se incentivem AC
importancia da partilha de | mutuamente (...)” (Intervengdo de P4)
ideias (metodologia)
As professoras frisam o mais | “ A P5 considerou ser importante marcar uma reunido com os pais da aluna e com a terapeuta e AC
valia das reuniGes com pais | perceber se hd evolugdo ou se ha algo que estara a condicionar o desempenho da aluna.”
e/ou terapeutas (Intervencgdo de P5)
1.3 Justificagbes para as | As dificuldades mantém-se | “(...) nos dias em que fica com o pai, chega muito tarde a escola. J& faltou a muitas aulas de AC
referidas dificuldades devido a questdes familiares preparacgdo para os testes.” (Intervengdo de P2)
O aluno deixou de frequentar | “O aluno (...) deixou de frequentar a sala de apoio ao estudo.” (Intervengéo de P3B) AC
a sala de apoio ao estudo ou | “ O aluno X46 foi convocado para a frequentar, mas o Encarregado de Educacdo ndo se quis ACE
ndo é pontual comprometer com o hordério.” (Intervengdo de P3A)
As dificuldades mantém-se | “(...) o aluno X25 terd nivel dois a Matematica (...), ndo fez os trabalhos de casa e é pouco AC
devido a caracteristicas dos | empenhado.” (Intervengdo de P2)
alunos
1.4 Avaliacdo das | Os apoios aos alunos tém-se | “Estes apoios ajudaram a aluna a estar mais confiante e até participativa nas aulas (...)” (Intervencdo AC
estratégias definidas revelado proveitosos de P4)
A frequéncia da sala de apoio | “A professora P2 (...) mostrou-se muito preocupada, pois o aluno X2 ndo vem a sala de apoio ao AC
ao estudo ndo estd a ser bem | estudo (...) (Intervencdo de P2)
sucedida
As professoras procedem a | “(...) a professora avaliou o Plano do aluno X30 como bastante eficaz, os dos alunos X31 e X32 como AC
avaliagdo generalizada dos | eficazes e o da aluna X33 como pouco eficaz.” (Intervencdo de P4)
Planos de Acompanhamento | “No que respeita ao Plano de Acompanhamento Pedagdgico do aluno X34, a professora mencionou AC

Pedagdgico

que este foi parcialmente eficaz, uma vez que o aluno ainda revela muitas dificuldades a Portugués e
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a Matemitica.” (Intervengdo de P1)

“Em relagdo ao Plano de Acompanhamento Pedagégico do aluno X35, a professora avaliou-o como AC
parcialmente eficaz, pois o aluno mantém algumas dificuldades a Matematica (...)” (Intervengdo de
P1)
“0 Plano de Acompanhamento Pedagdgico da aluna X36 foi eficaz pois esta superou as dificuldades a AC
Matematica.” (Intervengdo de P1)
2. Problemas de
comportamento
2.1 Nomeagdo de alunos | Alguns alunos tém um | “(...) a professora P2 comegou por abordar o caso do aluno X1, que tem comportamentos AC
com problemas de | comportamento desadequados, como gritar e bater, ndo sabe brincar, ndo sabe estar na sala de aula e ndo respeita as
comportamento desadequado, o que dificulta | regras.” (Intervengdo de P2)
o trabalho na sala de aula “No que diz respeito ao comportamento, a professora P4 destacou os alunos X5 e X6. Comegando AC
pelo aluno X5, apercebeu-se que este andava a fazer desenhos improéprios no caderno.” (Intervengao
de P4)
“Relativamente ao aluno X7, os pais ja foram chamados duas vezes, pois o aluno é desafiador e alega AC
que a mae ndo o castiga.” (Intervengdo de P4)
“O comportamento dos alunos X11, X12 e X13 prejudica bastante o seu desempenho escolar.” AC
(Intervencdo de P1)
“0 aluno X26 tem um comportamento desajustado, na sala de aula, o que tem prejudicado a sua AC
avaliagdo (...)” (Intervencdo de P2)
“0 aluno X27 nao se foca no trabalho e estd mais desatento.” (Intervengdo de P2) AC
“0 aluno X29 esta muito agitado, perturbando constantemente a aula (...)” (Intervencdo de P4) AC
“(...) existem alunos que continuam a ter comportamentos desadequados, sdo eles (...)” (Intervengdo AC
de P4)
“(...) as alunas X19, X20, X37 e X38 revelaram comportamentos mais instaveis (...)” (Intervencdo de AC
P3B)
“Referiu como tendo problemas desadequados os alunos X41, X42 e X43.” (Intervencdo de P4) ACE
“(...) alguns elementos da turma acabam, por vezes, por perturbar o bom funcionamento da aula, ACE
intervindo na mesma, de forma desadequada.” (Intervencdo de P3B)
2.2 Definicdo e partilha de | Uma professora refere que a | “A docente P3A chamou a atengdo para a importancia da folha de registo na caderneta, pois sente AC
estratégias para superacdo | folha de registo de | que na sua turma tem dado resultado.” (Intervenc¢do de P3A)
desses problemas ocorréncias na caderneta do AC

aluno tem efeitos positivos
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Uma professora valoriza o | “(...) bem como o reforgo positivo e o elogio pelo bom comportamento da turma, sempre que se ACE
reforgo positivo justifique, estdo a surtir efeito (...) (Intervengdo de P3A)
As professoras frisam o mais | “Reuniu com a P5 e os pais, que acederam a que fosse feito um acompanhamento de AC
valia das reuniGes com pais pedopsiquiatria.” (Intervengdo de P4)
Uma professora destaca o | “o aluno X45 ja comegou a ser seguido no Gabinete de Psicologia e estd a fazer uma avaliagdo ACE
acompanhamento psicoldgico | psicopedagdgica, pois continua com comportamentos desadequados.” (Intervengdo de P4)
Uma professora sublinha a | “Relativamente ao comportamento, informou que houve a necessidade de se fazerem mudangas de ACE
mudanga de lugares lugares (...) (Intervengdo de P1)
2.3 Justificagbes para os | As  professoras  sugerem | “A tabela de pontos que utiliza para avaliar o comportamento dos alunos nem sempre funciona com AC
problemas tabelas de pontos ou | ele.(...) (Intervengdo de P2)
autocolantes “(...) referiu que a estratégia da utilizagdo dos autocolantes para promover o bom comportamento ira ACE
continuar.” (Intervencgdo de P1)
3. Resultados das provas
finais de ciclo
3.1 Discrepancia de | Os resultados foram melhores | (...) referindo que os resultados a Matematica foram bastante superiores aos resultados da disciplina AC
resultados nas disciplinas | na disciplina de Matematica | de Portugués (...)” DP
nucleares (Portugués e | (13/14)
Matematica)
Os resultados foram melhores | (...) registou-se uma média de setenta e dois por cento na disciplina de Portugués e de setenta e um AC
na disciplina de Portugués | por cento na disciplina de Matematica.” (CC)
(14/15)
3.2 Definicdo e partilha de | A alteracgdo na mancha | “A mesma professora [P2] sugeriu que os tempos letivos das outras disciplinas sejam da parte da AC
estratégias para melhoria | hordria serd favorecedora de | tarde, de modo a aproveitar as manhas sem interrupc¢des.” (intervencao de P2)
dos resultados uma melhoria nos resultados | “A professora P4 argumentou dizendo que (...) as disciplinas nucleares como o Portugués e a AC
(13/14) Matematica devem ser lecionadas no periodo da manha (...)” (Intervengao de P4)
3.3 Justificacbes para os | Os resultados estdo | “A professora P2 interveio, justificando que os resultados estavam muito baixos na disciplina de AC
resultados obtidos relacionados com a | Portugués devido a imaturidade dos alunos (...) (Intervencdo de P2)
imaturidade dos  alunos

(13.14)
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Os horarios tém efeitos sobre | “A professora P2 referiu que os hordrios também ndo ajudam (...) o que ndo é benéfico para a AC
os resultados (13/14) turma.” (Intervengdo de P2)
A prova final apenas valoriza | “Como justificagcdo (...) foi mencionado que no exame sé é tido em conta o parametro dos AC
os conhecimentos e | conhecimentos e capacidades, enquanto que na avaliagdo interna ha que ter em consideragdo outros
capacidades (14/15) parametros (...) nomeadamente atitudes e comportamento.” (Intervengao das professoras do 42 ano)
3.4 Avaliagao das | As estratégias foram bem | “(...) a adaptagdo escolhida pelas professoras, na aula de dominios de Portugués, focada sé na AC
estratégias sucedidas (14/15) interpretacdo e criagdo de textos, revelou-se uma estratégia essencial para o sucesso dos alunos.”
(Intervencgdo das professoras do 42 ano)
“Pensamos que a carga hordria atribuida a esta area [Matematica] é uma mais-valia, pois permite-nos AC

abordar os diversos conteddos de um modo mais aprofundado.” (Intervengdo das professoras do 42
ano)
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