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Resumo

A relacéo entre o ensino e a aprendizagem e as caracteristicas societais torna-se
cada vez mais profunda e de maior interdependéncia, devido a democratizacdo e
expansdo do acesso ao ensino, que originam a presenca na escola de grande diversidade
social e cultural. Dado o novo perfil dos publicos escolares, que se reflete num aumento
do insucesso na sua acegédo alargada (retencdes, absentismo, indisciplina, violéncia), a
escola deve assumir a sua quota-parte na reducéo da exclusdo escolar e social, por meio
de acbes que atenuem aqueles problemas, designadamente pelo questionamento da
“forma escolar” e da matriz pedagogica homogéneas que a caracterizam desde a sua
fundacao.

Este estudo parte da concecdo de que os Territorios Educativos de Intervencédo
Prioritaria sdo locais onde os problemas sociais, econémicos e culturais se concentram e
de que a escola, assumindo o seu papel de promotora da igualdade social face a
educacdo e no ambito da sua autonomia, deve optar por estratégias de ensino e
aprendizagem integradoras da pluralidade de saberes dos alunos e, simultaneamente,
que impulsionem o desenvolvimento de competéncias necessarias a sa convivéncia em
comunidade, transformando a educagdo numa experiéncia social.

O estudo empirico tem como contexto uma Escola Basica do 2° e 3° Ciclos, em
Setbal, e com ele pretendemos identificar estratégias de ensino e aprendizagem
utilizadas pelos professores numa turma do 7° ano, relacionar a utilizacdo de estratégias
enquadradas no paradigma interpessoal com o nivel de inclusdo dos alunos na escola e,
finalmente, verificar efeitos das estratégias utilizadas na satisfacdo dos alunos
relativamente aos ambientes de aprendizagem. Visto que se trata de um estudo de caso,
em que sdo utilizadas metodologias associadas ao paradigma qualitativo, 0s seus
resultados ndo sdo generalizaveis, mas poderdo fornecer pistas extrapolaveis e

adaptaveis a contextos semelhantes, gerando melhorias no ensino.

Palavras (expressoes) -chave:
Expansdo e democratizagdo do ensino; territorios educativos de intervencdo
prioritaria; paradigmas de ensino e aprendizagem; aprendizagem colaborativa;

aprendizagem construtiva; modelos de ensino e aprendizagem.






Abstract

The relationship between teaching and learning and its societal characteristics
becomes more and more profound and assumes a greater interdependency, due to the
democratization and expansion of learning access which originate the presence at school
of a huge social and cultural diversity. Because of the new profile of the school public -
which has its reflection in the ricing failure in its wider sense (failure in the learning
process (flunking), absenteeism, indiscipline, violence) - school must take its share of
responsibility in the reduction of school social exclusion by means of actions that
reduce those problems, namely through questioning the “school form” and the
pedagogic homogeneous matrix that characterize it since its foundation.

This study starts assuming that the Educative Territories of Priority Intervention
are places where the social, economic and cultural problems are centred and that school,
assuming its part of promoter of social equality, as far as education is concerned and in
the range of its autonomy, should choose teaching and learning strategies that integrate
the plurality of students’ knowledge and at the same time give impulse to the
development of the necessary skills for an healthy living in community , transforming
education into a social experience.

The empirical study has a school in Setibal as a context and with it we not only
intend to identify teaching and learning strategies used by teachers of a year 7 class, but
to relate as well the use of strategies within the interpersonal paradigm with the level of
inclusion of students in the school and finally we intend to check the effects of the
strategies used in the satisfaction of the students in relation to the learning
environments. Since this is a study of a case, in which methods associated to the
qualitative paradigm are used, its results are not to be generalized but they may give
some clues extrapolated and adaptable to similar contexts, generating teaching

improvements.

Key words /expressions:
Expansion and democratization of teaching; Educative Territories of Priority
Intervention; teaching and learning paradigms; colaborative learning; constructive

learning; teaching and learning models.
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“A educacdo tem como objetivo essencial o
desenvolvimento do ser humano na sua dimensdo social. Define-
se como veiculo de culturas e de valores, como constru¢do de um
espaco de socializacdo e como cadinho de preparagdo de um
projeto comum.”

(Delors, Educacéo, um tesouro a descobrir)

INTRODUCAO



No Globo em que vivemos, as transformagdes sociais ocorrem a uma cadéncia
vertiginosa, o que, de forma paralela, provoca modifica¢des nas “comunidades de base”
e, consequentemente, nos publicos escolares. Tal fendmeno origina uma
reconceptualizagdo das fungdes da educagao, que, no final do século XX, “surge como
um trunfo indispensavel & humanidade na sua construgdo dos ideais da paz, da liberdade
e da justica social” e assume um “papel essencial [...] no desenvolvimento continuo,
tanto das pessoas como das sociedades” (Delors, 2005:11). Esta convicgdo por parte dos
responsaveis conduz a reformulacdo das dimensdes da educacdo pela valorizacdo da
vertente ética e cultural, de modo a proporcionar aos alunos aprendizagens que lhes
garantam uma melhor compreensdo da especificidade de cada pessoa e do mundo, de
forma a capacita-los para participarem no devir comum. Os pilares do conhecimento sdo
enunciados em termos de “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a ser” e
“aprender a viver juntos”, assumindo-Se que as politicas educativas devem constituir-se,
“talvez em primeiro lugar, como uma via privilegiada de construgdo da propria pessoa,
das relagdes entre individuos, grupos e nagdes” (ibidem).

Ora esta visdo condiciona a nossa perspetiva do ensino e da aprendizagem, 0s
quais, para se tornarem efetivos, devem tomar em consideragao:

i) O ambiente social, estreitamente relacionado com a cultura e com a

comunidade de pertenca do aluno;

i) A singularidade do individuo, ser Unico por forca das suas caracteristicas

fisicas, psicoldgicas e sociais;

iii) O ambiente de aprendizagem em que esta ocorre;

iv) As estratégias e formas de operacionalizar o processo de aprendizagem

(Gaspar & Santos, 2009).

Assumimos, entdo, a relevancia da componente socioldgica da educagdo, que
desempenha uma dupla influéncia: por um lado, os dados societais influenciam a
identidade da escola e do aluno; por outro, a escola deve preparar o individuo para a
sociedade, tanto por meio da aquisicdo e desenvolvimento de competéncias sociais
como da construcdo de saberes que lhe permitam participar no progresso da sua
comunidade e do mundo.

Cremos que, para além de hoje ser incontorndvel educar para a sociedade, a

educacdo é também — e sobretudo - uma experiéncia social. Pressupde, por isso, inter-



relacdo e, logo, interacdo, o0 que, do nosso ponto de vista, apela a uma reflexdo sobre a
comunicacdo como fundamento das relacbes humanas e fator decisivo para o
desenvolvimento e coesdo dos individuos e das comunidades. A proposito, citamos
outro relatério da Unesco — Many Voices One World -, este sobre o papel da
comunicacgdo na sociedade:

“Communication maintains and animates life. It is also the motor
and expression of social activity and civilization; it leads people and peoples
from instinct to inspiration [...]; it creates a common pool of ideas,
strengthens the feeling of togetherness through exchange of messages and
translates thought into action, reflecting every emotion and need from the
humblest tasks of human survival to supreme manifestations of creativity -
or destruction™ (Unesco, 1980:3).

Na verdade, 0 homem é um ser gregario, ou seja, necessita viver inserido na
sociedade a que pertence, condicdo que o consagra como ‘“animal social” por
exceléncia. O estabelecimento das relagdes que fundamentam esta sua caracteristica
ontoldgica faz-se indubitavelmente pela comunicagdo, que, na visdo de Cooley? é o
mecanismo através do qual as relagdes humanas existem e se desenvolvem e, por
conseguinte, o suporte das interagcbes que caracterizam a vida em sociedade. O ser
humano constitui-se, assim, cumulativa e redundantemente, como ser comunicante, pois
é inconcebivel que ndo comunique, que ndo interaja com os seus semelhantes. Ora se
comunicar € inerente a natureza humana, a dimensdo interpessoal da comunicacao €
primordial e transversal a toda a atividade do Homem.

A comunicacdo interpessoal tem sido descrita e explicada segundo varias
perspetivas tedricas. Parece-nos oportuno fazer uma breve incursdo através de algumas
que se nos afiguram produtivas para a compreensdo de fenémenos envolvidos no ensino
e na aprendizagem centrados na inter-relagéo, visto que tomamos a dimenséo social da

educacdo como ponto de partida para este estudo.

1 “A comunicagio mantém e anima a vida. E também o motor e a expressdo da atividade social e da
civilizacdo, que leva as pessoas € os povos do instinto a inspiracdo [...], que cria um fundo comum de
ideias, fortalece o sentimento de unido através da troca de mensagens e traduz o pensamento em acéo,
refletindo cada emogdo e necessidade, das tarefas mais humildes da sobrevivéncia humana as
manifestacdes supremas da criatividade — ou da destruigdo.”

2 Cooley (1864-1929) foi um dos pioneiros dos estudos sobre comunicagéo. A sua obra principal
consistiu no desenvolvimento da Teoria Orgénica, em que concebe a sociedade como um complexo de
forgas e de processos que evoluem e funcionam em interacdo. Individuo e sociedade sdo realidades
inseparaveis: o individuo ndo existe isolado do grupo e, por sua vez, 0 grupo ou a sociedade ndo existe
fora de uma visao coletiva (Infopédia online).



O interacionismo simbélico® é uma teoria psicolégica e social que concebe a
sociedade como um sistema de comunicacOes interindividuais, ou seja, preconiza que
esta se constroi permanentemente nas interagdes, fundadas num tridngulo formado pelo
individuo, a sociedade e a comunicacdo. A sociedade é como um cenario em que 0
individuo é ator em comunicagdo com 0s outros, com 0Ss quais esta em continua
negociacdo de significados veiculados por simbolos. As relacdes interpessoais tém,
entdo, uma natureza simbdlica passivel de diferentes interpretagdes ou significados,
condicionados pelos atores envolvidos e pelos seus contextos especificos (tempo, lugar,
interesses, crencas, valores, atitudes, cultura).

Segundo Miguélez (s.d.), a reflexdo dos interacionistas simbdlicos define a
analise da a¢do humana como uma “ciéncia interpretativa em busca de significado”.
Trata-se de um processo “hermenéutico-dialético” realizado entre 0 mundo exterior e a
realidade interna do individuo: é interpretativo ao mesmo tempo que estimula a
comparacdo e o contraste entre diferentes construcfes hipotéticas da realidade, com
vista a obter uma sintese da mesma. Efetivamente, segundo esta perspetiva, 0s
processos complexos envolvidos nas interagfes sociais condicionam  0s
comportamentos observaveis: ao ocorrer uma interacdo, o individuo é estimulado a
acionar a sua autopercecao na apreensdo dos simbolos que recebe do contexto a sua
volta. Numa segunda etapa, pode ocorrer a agao pratica ou comunicativa, também
influenciada pelo contexto em que o individuo se encontra. Por sua vez, a reagdo dos
individuos envolvidos nesse processo de interacdo conduz a uma nova interpretacao
simbdlica que leva a construcdo ou reconstrucdo de significados.

Outra perspetiva que nos parece fecunda é a veiculada pela escola de Palo Alto®,
que recupera um dos conceitos-chave do interaccionismo simbolico: a natureza
simbdlica da vida social. Constitui-se como uma corrente de investigagdo com o
objetivo de analisar e estudar os comportamentos humanos do ponto de vista dos
sistemas de relagfes em que os individuos se encontram inseridos, centrando assim 0s
seus estudos na dimensao interpessoal da comunicacdo humana. De entre as ideias

associadas a esta escola, destacamos: a comunicagdo é a sustentacdo das relagdes

® Surgiu na década de 30 do século XX e teve como impulsionador Blumer (1900-1987), membro
da escola sociologica de Chicago. Blumer desenvolveu as primeiras formulagfes do interaccionismo
simbolico a partir de conceitos e principios basicos extraidos da psicologia social, originalmente
elaborados pelo filésofo e cientista social G. Mead (Cancian, s.d.).

* Também designada por Nova Comunicacéo, situa-se na Califérnia, nos anos 50 do século XX. G.
Bateson é um dos seus lideres.



interpessoais; tem um carater relacional, ou seja, os individuos sdo parte dessa
comunica¢do, uma vez que transportam a sua identidade, a sua histéria, as suas
expetativas. Porém, a comunicacdo ndo se funda na singularidade do eu, mas nas
relacbes plurais, por isso nesse “jogo relacional” constroem-Se permanentemente
vinculos e estratégias entre aqueles que comunicam. Concomitantemente, cada pessoa €
considerada um sistema de relagdes (Borelli, 2005).

Os quadros tedricos apresentados, enquanto formas de explicar que através da
comunicacdo se gera aprendizagem, revelam interesse ao serem transpostos para a vida
da micro-sociedade escola e para as relacfes que se estabelecem entre os elementos que
a compdem. Ambos atentam no contexto em que se comunica, 0 que ndo deixa de ser
oportuno e significativo, principalmente em sociedades econdmica e socialmente
bipolarizadas, bem como diversificadas no aspeto cultural, condi¢es que se repercutem
profundamente na escola. De facto, cada individuo troca informagfes assentes num
repertorio constituido pela sua formacdo educacional, as suas experiéncias e todo o
background acumulado ao longo da vida (memodrias, crengas, valores, modelos,
objetivos), e “aprende a ser” e a viver em comum pelo convivio com 0s outros € com 0s
contextos que estes transportam consigo.

Nas duas perspetivas tedricas, a comunicacdo envolve interpretacdo/
/aprendizagem. De facto, estando em constante inter-relacdo, os alunos interagem com
0S Seus pares e com os professores, em permanente processo de construcdo pessoal. Pela
interacdo, socializa-se (disponibilizam-se valores e normas socialmente enunciados);
diferencia-se (compreendem-se e integram-se as marcas individuais num contexto
coletivo); colabora-se (buscam-se significados com o outro, transformando-0s em
referéncias de conduta, acdo e conhecimento).

Esta reflexdo vai ao encontro, precisamente, dos sentidos que o vocabulo
“comunicar” exprime, por via da sua analise etimologica: pér em comum, associar,
entrar em relacéo, estabelecer lagos, compartilhar. Deste modo, é real¢ada, a nogédo de
estabelecimento de uma comunidade através da participacdo (ser parte de um todo) e da
partilha. Torna-se evidente que ndo ha educacdo sem inter-relacdo, nem inter-relacdo
sem comunicacéo; as relagdes interpessoais sdo, por isso, um dos aspetos decisivos na
educacdo, motivo pelo qual é importante que na escola se criem contextos frequentes de

comunicacdo interpessoal intencionalizada. Através da comunicagdo interpessoal e da



interacdo social, abrem-se horizontes de transformacéo para 0 homem enquanto pessoa,
ser social e cultural.

Embora a comunicacdo ndo seja exatamente o tema deste estudo, a reflexdo em
torno deste grande tema serviu-nos de inspiracdo para delinear o trajeto, para abrir
portas a aspetos que focamos anteriormente e que, esses sim, se situam no fulcro da
nossa investigacdo: relacbes interpessoais, aprendizagem escolar, contextos
envolventes, enfim, elementos que nos remetem para o paradigma interpessoal de
ensino e aprendizagem e para um contexto com caracteristicas distintivas: um Territorio
Educativo de Intervencao Prioritaria (TEIP).

A nossa implicacdo pessoal € vincada, quer pela formacao de base — Linguas e
Literaturas Modernas —, em que o fator comunicacdo estd intrinsecamente envolvido,
quer pela profissdo que abracamos, quer ainda pelo proprio contexto em que a
exercemos, ha duas décadas e meia: um bairro econdmica e socialmente (cada vez mais)
fragil, onde estd sediado um agrupamento de escolas que se constituiu recentemente
como Territorio Educativo de Intervencgdo Prioritaria (TEIP).

Este trabalho, para além do indiscutivel contributo em ‘“causa propria” (dos
nossos alunos, profissdo, escola, comunidade em que nos movemos diariamente),
poderd também apontar caminhos as varias dezenas de “agrupamentos TEIP” que se
tém vindo a formar no pais. Poderd, ainda, servir como modesto contributo para temas
ainda tdo pouco explorados pelos investigadores como s@o os paradigmas e modelos de
ensino e aprendizagem e os proprios Territorios Educativo de Intervencdo Prioritaria, tal

como ficou amplamente demonstrado pela pesquisa efetuada no ambito deste trabalho.

Do anteriormente referido, decorre que o tema deste estudo, preparado e levado
a efeito durante o ano letivo de 2009-2010, é a utilizacdo de estratégias com
caracteristicas identificaveis com modelos de ensino e aprendizagem enguadrados no
paradigma interpessoal, numa turma do 7° ano de escolaridade pertencente a um
Territorio Educativo de Intervencéo Prioritaria de Setubal.

A escolha deste contexto especifico de estudo (TEIP) deveu-se, naturalmente, a
percecdo de que estas zonas sd0 especialmente sensiveis as alteracBes sociais e
econdmicas e que, portanto, refletem de forma concentrada e ampliada as problematicas
sofridas na sociedade em geral. De facto, nestas zonas concentram-se problemas de

desemprego e caréncias econdmicas, uma apreciavel diversidade cultural, sobretudo



devida a diferencas étnicas ou de nacionalidade, o que, ndo sendo, respetivamente,
atenuado ou rentabilizado, pode originar um forte desinteresse pela escola que culmina
em insucesso, abandono, indisciplina. Assim, parece-nos que é fundamental trabalhar as
relacBes interpessoais e a integracdo da diversidade cultural, o que € largamente
proporcionado por aquele paradigma de ensino e aprendizagem.

A presente investigagdo centrou-se, entdo, nas seguintes questoes:

i) As estratégias dos professores numa escola TEIP sdo predominantemente

baseadas no paradigma interpessoal?
i) Quais os efeitos das estratégias dos professores no grau de satisfacdo dos

alunos, numa escola TEIP?

Destas questdes, decorrem 0s objetivos que conduziram a nossa investigacao e
que seguidamente enunciamos:

i)  Aprofundar o estudo do paradigma interpessoal;

i) Evidenciar modelos de ensino, enquadrando-os no paradigma interpessoal;

iii) ldentificar estratégias de ensino utilizadas pelos professores;

iv) Relacionar a utilizacdo de estratégias enquadradas no paradigma

interpessoal com o nivel de inclus&o dos alunos na escola;
v) Verificar efeitos das estratégias de ensino na satisfacdo dos alunos

relativamente aos ambientes de aprendizagem.

Partindo da reflexdo efetuada e tendo como referéncia as questdes de
investigacdo e os objetivos mencionados, a dissertacdo que a seguir se apresenta
estrutura-se em duas partes.

Na Parte I, procedemos ao enquadramento tedrico demarcado por trés capitulos.
O primeiro intitula-se “Realidades e perspetivas para a escola de hoje” e nele fazemos
uma breve trajetdria pelos papéis que a escola tem desempenhado, desde a sua concegao
como instituicdo até aos dias de hoje. Neste sentido, afloramos os ideais iluministas da
igualdade e do progresso alcancavel através da Razdo que influenciaram os primordios
da instituicdo escolar e as questBes pragmaticas que, durante séculos, impediram o
preceituado acesso de todos a educacao.

Posteriormente, salientamos os fenomenos da democratizacgéo e do alargamento
do acesso a escolarizacdo, essenciais para a compreensdo e a definicdo da escola atual.

Neste encadeamento, focamos alguns fenédmenos que transformaram a face da escola,



como sejam: a diversidade cultural presente com acuidade no quotidiano escolar, devido
a abertura da escola a todos, conjugada com as migragdes e a sociedade da informagé&o;
0 insucesso escolar agravado, sintoma da ineficcia da acdo da escola; a prdpria relacdo
pedagdgica, em que alunos e professores vao assumindo papéis com cambiantes
progressivamente alteradas.

O segundo capitulo, “TEIP: a diferenca e a diferenciacdo”, ¢ inteiramente
dedicado aos Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria e ai fica explicita a
filosofia que suporta a sua criacdo e as caracteristicas peculiares que usualmente lhes
sdo atribuidas e que redundam em fortes indices de insucesso e de abandono. De facto,
o diploma legal que serve de suporte a criagdo destes territorios (despacho 147-
B/ME/96) prescreve uma intervencdo num determinado espago geografico,
administrativo e social, por meio de uma politica de discriminacdo positiva, com 0
intuito de contribuir para a criacdo da igualdade de oportunidades através do combate
aos problemas da excluséo social e escolar que ai abundam.

No terceiro capitulo, “O paradigma interpessoal: influéncias no ensinar e no
aprender”, ¢ focado este paradigma de ensino, com referéncia as suas bases teoricas,
caracerizacdo e estratégias dominantes. Na verdade, verifica-se que a alteracdo e
diversificacdo dos publicos escolares suscitam novas preocupacdes e exigem formas de
trabalhar diferentes em sala de aula. Mais do que nunca, 0 ensino tem por missdo
participar fortemente na constru¢do de identidades (“aprender a ser”), em que
salientamos o reforco da capacidade de autonomia, de discernimento, o raciocinio, o
sentido estético, a facilidade de comunicacdo (Delors, 2005); na aprendizagem da vida
em sociedade (“aprender a viver juntos”), em que se incluem as regras sociais, 0O
exercicio da cidadania e da democracia; na criacdo de oportunidades para que todos 0s
alunos possam aprender, independentemente das suas origens socioculturais, através da
integracdo da diversidade de saberes.

Selecionamos o paradigma interpessoal de ensino e aprendizagem por
considerarmos que € aquele que oferece maiores potencialidades para dar resposta
aquelas demandas, pois aprofunda a inter-relacéo e a interacdo dos alunos com 0s seus
pares e com os professores, num plano em que a comunicagdo sustenta as relacdes e as
aprendizagens.

Evidenciamos dois dos modelos que se inscrevem neste paradigma — o de

investigacdo em grupo e o do questionamento jurisprudente — e sdo sublinhadas as suas



possibilidades. O primeiro tem como principais vantagens favorecer a aquisicdo e 0
exercicio de regras sociais apercebidas pelo aluno como fundamentais para o bom
funcionamento do grupo — relacionamento com 0s outros e consecucdo do projeto — e a
contribuicdo de cada individuo com 0s seus conhecimentos e as suas experiéncias para a
tarefa coletiva. O modelo do questionamento jurisprudente tem como estratégia-base a
discussdo de um tema/problema complexo e polémico, 0 que envolve necessariamente
didlogo, questionamento, negociacdo e consequente construcdo esclarecida do seu
préprio sistema de pensamento e de valores.

A Parte Il desta dissertacdo versa o estudo empirico levado a cabo. Iniciamos
com a fundamentagdo metodoldgica (Capitulo 1), justificando a opg¢do pelo paradigma
qualitativo e a importancia do recurso, como auxiliar interpretativo, a estatistica
descritiva, que se insere no paradigma quantitativo; defendemos ainda a preferéncia
pelo estudo de caso, sublinhando as suas caracteristicas particulares e contextualizadas.

Seguidamente, no Capitulo 11, sdo referidos os procedimentos metodoldgicos.
Nele mencionamos, em primeiro lugar, as técnicas e instrumentos de investigacao
utilizados: o inquérito por questionario (a professores e alunos de uma turma do 7° ano),
a observacdo (de reunides do conselho de turma e de aulas) e a analise de documentos
(projeto educativo, projeto TEIP, projeto curricular de agrupamento e projeto curricular
de turma). Posteriormente, descrevemos as etapas e procedimentos do trabalho de
campo. Ficam ainda expressas as preocupacfes da investigadora com a sua propria
neutralidade e com o rigor cientifico, a validade e a fiabilidade do estudo.

Ao longo do Capitulo 111, fazemos a descricdo do contexto espacio-temporal e
humano da investigacdo e finalmente, no Capitulo 1V, apresentamos os resultados da
analise dos dados recolhidos, com a respetiva interpretac&o.

Terminamos, sistematizando os principais resultados deste estudo, por referéncia
as questbes de investigacdo e aos objetivos delineados. Fazemos algumas reflexdes
sobre as conclusdes e propomos algumas pistas que consideramos valiosas com vista a

transformacéo das praticas em sala de aula.
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“A escola ¢, sem duvida, uma das nossas instituicoes mais
sensiveis, onde se cristalizam as expetativas, as esperangas, as
apostas no futuro e as contradi¢des da nossa sociedade.”

(Clavel, A Sociedade da Excluséo)

PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO
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Tal como mencionamos na Introducéo a esta dissertacdo, na Parte | procedemos
ao enquadramento teorico desta investigacdo. O Capitulo | versa, num breve sumario, as
funcbes que a escola tem assumido desde a sua origem, de modo a enquadrarmos a sua
evolucdo. Salientamos dois fendbmenos decisivos para a sua compreensdo nos dias de
hoje: a democratizacao e o alargamento do acesso a escola e, como consequéncia destes,
alguns sinais evidentes da sua mutacdo: a diversidade cultural presente, 0 insucesso
escolar agravado e as novas facetas da relagdo pedagdgica, em que os papéis dos alunos
e professores vao sendo paulatinamente modificados.

O Capitulo 1l refere-se aos Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria,
selecionados para 0 ambito deste estudo por encerrarem de forma exponencial as
problematicas que caracterizam a sociedade e a escola, presentemente. Concluimos com
o Capitulo Ill, que trata o paradigma interpessoal: as suas bases teoricas,
particularidades e estratégias dominantes, sendo explicitada a sua articulagdo com as
necessidades de aprendizagem dos alunos na escola atual e, sobremaneira, no contexto
de um Territério Educativo de Intervencdo Prioritaria. Terminamos com uma breve

reflexao.

Capitulo | - Realidades e perspetivas para a escola de hoje

1. Democratizagéo — o inicio de uma nova face da escola

“A democratizacdo ¢ modernizagdo da escola nao sao so
condicdo indispensavel para a democratizagdo da sociedade, mas
também um instrumento para atingir esse fim.” (Pérez Tornero,
Comunicacao e Educacédo na Sociedade da Informacao)

Quando, no século XVII, Comenius defendia o “ensino de tudo e para todos”,
assistia-se aos primordios da concecédo atual do papel da educacdo na sociedade. Os
iluministas e as sociedades burguesas do século XIX deram 0s primeiros passos para a
aplicacdo préatica do idedrio do progresso alcancavel através da Razéo. Contudo, logo se
tornou evidente a grande discrepancia entre 0 pensamento e a pratica, pois a escola,
retirada a esfera da Igreja, laicizada e nacionalizada, serviu os intentos do Estado para a
promoc¢do do espirito de pertenca a uma nacdo e, em simultaneo, para assegurar a
continuidade da classe dominante em ascensdo nos circulos de decisdo politica e
econdémica — a burguesia. Assistiu-se, assim, ao surgimento de uma nova ordem social,
em que a hierarquia ja ndo se apresentava moldada em regras de nascenca, mas antes se

conquistava (teoricamente) pela maxima “O homem faz-se a si mesmo”.
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Apesar dos ideais de igualdade, inclusive no acesso a educacao, a escola foi mais
um meio de discriminagdo social ao limitar a progressao, por razdes variadas, a maioria
(Candeias, 2001). Durante séculos, a prdpria alfabetizacdo foi uma miragem, realidade
bem atestada em Portugal que, em 1910, possuia cerca de 75% de analfabetos, segundo
fonte citada por Abreu & Roldao (1989). As elites reproduziam-se dentro das escolas,
centros legitimadores da categorizacdo social ao servico de um “Estado Educador” que
atribuia a educacéo o papel de gerador da constru¢do de uma nagdo, da paz social e a
transmisséao de valores (Canario, 2004; Charlot, 2008).

Apbés a Segunda Guerra Mundial, com a implementacdo de regimes
democréticos, reacendeu-se a discussdo em torno da educacao e da sua fungdo social. A
extensdo do ensino a camadas sociais a que anteriormente era inacessivel tornou-se uma
realidade mais ou menos célere na grande maioria dos paises ocidentais. Portugal,
afastado da corrente democratica europeia até abril de 1974, aderiu mais tardiamente a
esta tendéncia. O referido alargamento do ensino ndo significou, automaticamente, uma
efetiva democratizagdo, contudo a tendéncia crescente para “a universalizag¢ao do direito
a educagdo constitui uma das concretizagdes mais significativas resultantes da
modernizacdo das sociedades, sendo hoje a liberdade para aprender, enquanto expressao
do desejo de elevacdo pessoal, [...] um elemento fundamental na concretizacdo dos
direitos civicos e politicos” (Sebastido & Correia, n.d.:1).

A partir dos anos 50 e sobretudo dos anos 60, o Estado colocou a escola ao
servico do desenvolvimento econdémico e social. Esta nova politica proporcionou
condi¢cdes para criar novos empregos qualificados, abrindo perspetivas as classes
médias e populares. Da-se, entdo, um crescimento notivel da oferta e da procura
educativa escolar, que se repercutiu num aumento das taxas de escolarizagcdo e num
incremento efetivo das oportunidades sociais (Charlot, 2008; Sebastido & Correia, n.d.).
Confiava-se na escola como meio de promover o desenvolvimento econdémico, a
mobilidade social e a igualdade (Oliveira, 2000, Pintassilgo & Mogarro, n.d.), porém,
com os efeitos do abrandamento econdmico no surgimento de emprego, desvaneceram-
se as expetativas alimentadas pela frequéncia de escolaridades cada vez mais
prolongadas. Em poucos anos, verificou-se que ndo existia uma correspondéncia direta
entre oportunidades educativas e sociais e que uma escola menos elitista ndo levava
necessariamente a uma maior mobilidade social ascendente (Mineiro, 2001).

Paradoxalmente, a0 mesmo tempo que se democratizou 0 acesso, a escola criou uma
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imagem de produtora de injustica, papel que ndo lhe era atribuido antes da expansdo da
escolarizacdo (Pintassilgo & Mogarro, n.d.). Num quadro de igualdade de
oportunidades, a selecdo passou a ser feita dentro da escola, uma vez que 0 insucesso
passou a discriminar os “menos capacitados”, se bem que a exclusdo fosse feita cada
vez mais tardiamente, por efeito do alargamento da escolaridade obrigatdria (Fernandes,
2000; Derouet, 2000; Saavedra, 2001; Sebastido & Correia, n.d.).

Os anos 80 do século XX caracterizaram-se por uma reestruturacdo do sistema
capitalista internacional — a globalizacdo — e pela adocdo de novas ldgicas
socioecondémicas de qualidade, eficacia e diversificacdo criadas pela concorréncia. O
Estado continuou a ter por objetivo o desenvolvimento, todavia a sua agdo centrou-se na
regulacdo das normas fundamentais e na manutencdo dos equilibrios sociais bésicos.
Estas alteracdes trouxeram a necessidade de formar trabalhadores e consumidores mais
qualificados; dai, a ampliacdo da escolaridade obrigatoria até ao fim do ensino
secundario. “A escola depara, portanto, com um novo desafio. Apesar de ainda nao ter
resolvido os problemas relativos a generaliza¢do do ensino basico, passa a ter de receber
jovens provenientes de um meio socioeconémico desfavorecido no nivel mais elitista do
sistema escolar: o ensino secundario” (Charlot 2008:54).

A partir de entdo (ultimo quartel do séc. XX), o “desencanto” transformou a
relacdo dos alunos com a escola e as suas expetativas quanto ao mercado de trabalho,
cada vez mais incerto devido a globalizacdo, visto que 0os empregos consentaneos com
os diplomas obtidos rareavam. Os sistemas educativos nacionais tornaram-se obsoletos
no que diz respeito a cultura que reproduziam e aos trabalhadores que formavam, pois
estava-se perante a passagem de “um paradigma da qualificagdo para um paradigma da
competéncia” (Canario, 2005). Pde-se em causa a utilidade dos estudos, cada vez mais
prolongados e, com ela, parte importante da populagao escolar “recusa-se” a aprender, o
que resulta em desinteresse, absentismo, indisciplina, violéncia, abandono, baixos niveis
de literacia depois de vérios anos de escolaridade — numa palavra, insucesso, no seu
sentido mais abrangente.

A escola perdeu, assim, a sua congruéncia. Quando se fala em “crise da escola”,
alude-se um fenomeno causado pelo “esboroar gradual dos mitos fundadores” e refere-
se uma instituicdo “simbolicamente desarmada perante a massificacdo [...] sem outra
ideologia legitimadora que nao seja o prometido destino profissional dos alunos”

(Villaverde Cabral, 2001:62). Cumulativamente ao facto de ja ndo garantir emprego
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nem ascensdo social, a escola debate-se (ainda) com o problema da disparidade de
publicos que o alargamento do acesso acarretou:

“a escola foi historicamente produzida em consonancia com um mundo que
deixou de existir [...] Essa perda de coeréncia [também] ¢ interna, na
medida em que o funcionamento interno da escola ndo é compativel com a

diversidade dos publicos com que passou a estar confrontada [...]”
(Canério, 2005:85).

Estamos, portanto, perante uma instituicdo que carece encontrar para si, de
forma assertiva, novas definicbes. O seu rosto transformou-se radicalmente, sem no
entanto ter ainda construido uma personalidade condizente; os grandes problemas
persistem e condicionam as formas de ensinar e aprender, que procuram, também elas,
novos rumos, visando garantir os pressupostos da promocdo do conhecimento e do
desenvolvimento de competéncias, para que cada um alcance o seu desenvolvimento
pessoal e participe no progresso social.

Dos processos de expansdo e democratizagdo escolar referidos, decorrem trés
aspetos de importancia capital para a definicdo da escola de hoje e para a perspetivacdo
desta instituicdo, de modo a dar resposta aos problemas e exigéncias mais prementes.
Esses aspetos sdo: a diversidade cultural, o insucesso escolar e o papel de professores e

alunos, que seguidamente serdo focados.

2. Cultura e culturas

Um dos papéis atribuidos a escola é o da socializacdo. Sendo a familia a
primeira instancia socializadora, aquela é cronologicamente a seguinte e é nela que a
crianga comega a ter uma visdo mais alargada do mundo e da sua inter-relagdo com os
outros. A escola tem assumido esta funcdo educadora e integradora na sociedade,
através de uma acao de unificacao cultural. De facto, os estados tém visto nela “um
poderoso instrumento para a formacao de uma cultura e de uma identidade nacionais”
(Fernandez Enguita, 2007:64), todavia a democratizacdo do ensino, que tem trazido
progressivamente a escola alunos com as origens sociais e culturais mais distintas,
assim como a globalizacdo, que favorece as migracdes e 0 acesso a informacédo, tém
redobrado a diversidade dos publicos escolares.

Como anteriormente foi referido, a democratizagdo do ensino, que tem como
principio a igualdade de oportunidades para todos no acesso ao ensino e ao Sucesso

educativo, ndo se revelou eficaz na concretizacdo desse ideal ao ignorar a diversidade
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sociocultural, antes contribuiu para a perpetuacdo e legitimacdo de desigualdades
sociais (Canério, 2005). A escola comegou a ser perspetivada como contexto de
reproducdo social ao assumir uma atitude monocultural, ja que a classe dominante
determina um curriculo conforme a sua cultura (objetivos, contetdos, metodologias,
avaliacdo) e ndo contempla a variedade sociocultural dos puablicos. Deste modo,
privilegia os alunos provenientes das classes médias e altas, portadoras de regalias
econdmico-sociais e de “capital cultural” adequados a cultura escolar e coloca em risco
de exclusdo os que mais se afastam dessa cultura, contribuindo, assim, para as
desigualdades educativas e sociais (Giroux, 1992, referido por Saavedra, 2001).

Segundo Bourdieu, mencionado por Perrenoud (2002), o capital cultural e
linguistico transmitido pela familia durante o processo de socializagdo, incluindo
saberes, valores, préaticas, expectativas profissionais e atitude da familia face a escola,
contribui decisivamente para a obtencdo de bons resultados escolares ao facilitar as
aprendizagens curriculares, ou, remetendo para a Introducdo a esta dissertacdo, 0s
sistemas simbdlicos transmitidos pelos progenitores funcionam como ponte entre a
cultura familiar e a escolar; no caso dos alunos provenientes de classes sociais mais
baixas, o efeito de descontinuidade entre eles € promotor de desigualdades escolares. O
peso da classe social, com as inerentes desvantagens econdémicas e socioculturais,
eventualmente associado a condi¢do de minoria étnica e/ou de imigrante, pode ndo so6
levar ao insucesso escolar como também ao risco de exclusdo, caso a escola e os
professores ndo estejam atentos ao fendmeno, promovendo principios e praticas da
educacdo intercultural (Diaz-Aguado, 2000).

Na sociedade atual e no contexto da globalizacéo, é patente que a uniformidade
e homogeneidade cederam o lugar a diferenca e a diversidade. Magalhdes & Stoer
(2005) afirmam que actualmente a diferenca ndo é uma excecao e que a diversidade é
uma caracteristica que faz parte da realidade das relagdes sociais. Ha, entdo, um conflito
entre a diversidade cultural da sociedade e uma escola com raizes elitistas e
monoculturais que, por forca da democratizacdo e da expansdo escolar, esta ao servico
de todas as camadas sociais, imigrantes e minorias étnicas que veiculam a
heterogeneidade das suas culturas.

Para além destes aspetos, ha ainda a ter em conta que a homogeneidade cultural,
mesmo dentro de estratos socioculturais equiparados, é cada vez menos real. Na

sociedade da informacgdo, a escola perdeu a exclusividade da transmissdo de
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conhecimentos, visto que estes se encontram facilmente acessiveis. Por este motivo, 0s
alunos acrescentam ao seu background cultural, adquirido na familia e nas relacdes
sociais, um outro mundo de informacdes que foge ao controlo da escola e que, segundo
o Livro Verde para a Sociedade da Informacédo, entra em concorréncia e mesmo em
contradicdo com as aprendizagens escolares.

Efetivamente, a globalizacdo tem uma vertente de cariz econémico, ja referida
no ponto anterior, mas também possui um ambito mais alargado que afeta a vida social,
cultural e politica e do qual nasceu o conceito de “sociedade da informagdao” ou a
“sociedade em rede”. Na verdade, as mudangas em curso sdo de natureza paradigmatica;
nas palavras de Castells (2005:18), “as redes de comunicagdo digital sdo a coluna
vertebral da sociedade em rede, tal como as redes de poténcia (ou redes energéticas)
eram as infraestruturas sobre as quais a sociedade industrial foi construida”. Neste
modelo de sociedade, encara-se 0 “conhecimento, a capacidade de o adquirir e de o
atualizar permanentemente como um dos capitais basilares da sociedade informacional,
assumindo-se enquanto forma de poder” (Pereira & Silva, 2009:5409). As TIC
(tecnologias da informacdo e comunicagdo) desempenham nela um papel nuclear e
pressupdem o recurso a instrumentos e meios tecnoldgicos, o que acarreta desigualdade
de acesso por parte das camadas sociais mais desfavorecidas e origina, desse modo, 0
aparecimento de infoexcluidos: “a sociedade em rede difunde-se por todo o mundo, mas
nao inclui todas as pessoas” (Castells, 2005:18) e, assim, “a exclusdo socioecondmica
desencadeia a exclusdo digital, ao mesmo tempo que a exclusdo digital aprofunda a
exclusdo socioeconémica” (Santos, n.d.:89).

N&o ignorando os projetos e programas para a implementacdo das TIC nas
escolas, Pereira & Silva (2009), Moreira (2004) e Santos (n.d.) distinguem niveis no
acesso aquelas e frisam as diferencas entre o usufruto esporddico que esta ao alcance de
quase todos e as possibilidades que sé alguns tém de aceder de forma imediata a meios
informaticos sempre atualizados e a obtengdo de uma literacia digital que permite o uso
criativo das TIC na autoeducacéo. Pereira & Silva (2009) mencionam a influéncia das
tecnologias da informagdo e comunicacdo no desenvolvimento de capacidades e
aptiddes criticas de acesso, pesquisa, selecdo, avaliacéo e reconfiguracdo da informacgéo
e no desenvolvimento dessa literacia digital que permite uma movimentacdo agil e
fluente num mundo baseado na informacao e um ndmero ilimitado de oportunidades de

aprendizagem. Dai que seja atribuido as novas tecnologias o aprofundamento da
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clivagem social; se ndo forem tomadas medidas, “teremos uma geracdo de
infoexcluidos, sem condic¢Bes de competir no mercado de trabalho. Isso pode resultar no
aumento do desemprego, pela falta de qualificacdo, e da marginalidade, pela falta de
oportunidades” (Santos, n.d.:80-81). Castells (2005:18-19) salienta a necessidade de
renovar os sistemas educativos para dar resposta as exigéncias de um novo tipo de
trabalhador que caracteriza como sendo

“autoprogramado, ¢ [possuidor de] um novo tipo de personalidade,
fundada em valores, uma personalidade flexivel capaz de se adaptar as
mudangas nos modelos culturais, ao longo do ciclo de vida [...]. Este
inovador ser humano produtivo [...] requer uma reconversido total do
sistema educativo em todos 0s seus niveis e dominios. Isto refere-se,
certamente, a novas formas de tecnologia e pedagogia, mas também aos
contetidos e organizagdo do processo de aprendizagem. [...] Uma educagdo
baseada no modelo de aprender a aprender, ao longo da vida, e preparada
para estimular a criatividade e a inovacdo de forma a — com o objectivo de —
aplicar esta capacidade de aprendizagem a todos os dominios da vida social
e profissional.”

Também Meirinhos (2000) salienta a necessidade de uma nova escola para uma
nova sociedade. N&o desvalorizando a aquisi¢dao de uma cultura de base suficientemente
vasta, considera que os conteludos de aprendizagem devem perder o seu lugar
primordial, pois hoje é humanamente impossivel e desnecessario memorizar as enormes
quantidades de informac&o facilmente disponivel e que rapidamente se torna obsoleta. O
mesmo autor enaltece a aquisicdo de competéncias do dominio do “aprender a
aprender” (procurar, organizar e gerir informacgao, adquirir capacidades de investigagao,
de procedimentos de trabalho e estratégias de resolucao de problemas) e do “aprender a
viver juntos” (desenvolvimento de atitudes de cooperagdo, colaboragédo, toleréncia,
respeito, autonomia, perseveranca, responsabilidade).

Tendo sido concebida com finalidades unificadoras e ‘“nacionalizadoras”, a
escola encontra “dificuldades no momento de enfrentar o novo mundo” (Fernandez
Enguita, 2007:64), obstaculos que se situam ao nivel do sistema educativo, da classe
docente, dos métodos de ensino e aprendizagem. Da literatura consultada, ficou a
percecdo de que, apesar destas transformacdes do mundo, a escola continua ainda a
privilegiar os conhecimentos, as atitudes e os valores da cultura dominante, ndo se
ajustando as caracteristicas psicossociais dos alunos, sobretudo dos oriundos de
minorias étnico-culturais, de subculturas e de estratos sociais mais desfavorecidos,

gerando desigualdades educativas e risco de abandono ou de exclusédo escolar e social.
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Por conseguinte, torna-se necessario alterar a organizacdo curricular e as préaticas
pedagogicas no sentido de: atender a diversidade social, étnica e cultural da populagéo
escolar; fomentar novos modos de encarar e utilizar a informacdo hoje facilmente
disponivel; potenciar os valores da convivéncia, da solidariedade e da democracia que
possam sustentar a vida em sociedade. E que, como salienta Rold&o (1999:145),

“a qualidade da educacdo [é] também uma véalvula de seguranca em
sociedades que sdao hoje potencialmente mais conflituais [...] pela sua
natureza multicultural e cada vez mais aberta a espacos mundiais. Portanto,
a educacdo inclusiva, enquadradora das diferengas, funciona também como
um regulador e um instrumento de gestdo essencial a harmonia das
sociedades”.

3. Insucesso escolar

Retomando o mote da democratizacdo, € objetivo consensual dos sistemas de
ensino proporcionar a igualdade social face a educacdo, tanto no que diz respeito ao
acesso a um quadro comum de bens culturais, como ao “enfraquecimento da relagdo de
causalidade entre origem social dos alunos e os resultados escolares” (Sebastido &
Correia, n.d.:25). Com efeito, a universalizacdo da educacdo formal é hoje um facto,
porém a exequibilidade da igualdade de oportunidades é posta em causa por multiplos
motivos e o papel da escola pode mesmo ser considerado “perverso”. Torres Santomé
(1995) considera que a generalizacdo do acesso a educagdo formal pode ser vista como
um modo de institucionalizacdo e legitimacdo do insucesso escolar dos grupos
socioeconémicos desfavorecidos.

Perrenoud (2002:53) refere que “as tentativas de luta contra as desigualdades
ndo ficaram sem efeito [...] ainda que esta democratizacdo em sentido lato ndo reduza
os desniveis entre as classes sociais”. Todavia, evidencia a faléncia das pretensdes de
igualdade no sucesso:

“Nao escamoteemos, porém, o facto de que as competéncias e saberes de
uma parte dos jovens fica largamente aquém dos objetivos visados pelos
sistemas educativos, a0 mesmo tempo que se considera que estes objetivos
correspondem a uma dotacdo de base, a um “saldrio minimo cultural”,
abaixo do qual ndo é possivel pretender controlar a nossa existéncia e
participar com conhecimento de causa na vida da cidade” (Perrenoud,
2002:53).

Barroso (2003:26) também pde claramente em causa a eficicia da escola no

cumprimento da sua missdo: “muitas davidas existem quanto a sua capacidade atual de
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transmitir 0os conhecimentos e desenvolver as competéncias necessarias ao
desenvolvimento pessoal, profissional e social dos seus alunos”.

Na realidade, na década de 1960, assistiu-se ao “aparecimento do insucesso
escolar como problema social” (Isambert-Jamati, citado por Perrenoud, 2002), o que
remete duplamente para o fendmeno da “primeira explosdo escolar”, tanto na sua
dimensdo temporal (sdo contemporaneos) como na sua dimensdo numérica (um
problema social abrange necessariamente um grande numero de individuos). Sendo um
problema que persiste, as teorias explicativas dos fatores que conduzem ao insucesso
escolar modificaram-se ao longo do tempo, desde a responsabilidade dos alunos e da
sua classe social de origem, a posterior definicdo de outros atores com
responsabilidades neste processo.

De facto, ao longo de meio século em que 0 insucesso € assumido como um
problema, tém surgido teorias centradas em perspetivas psicoldgicas, socioldgicas e
pedagdgicas. Inicialmente, as causas do insucesso eram atribuidas as caracteristicas
cognitivas ou de personalidade proprias do aluno que impedem um percurso normal.
Considerou-se, também, que essas caracteristicas interferem na qualidade das relagdes
interpessoais e das interacdes educativas, o que prejudica as aprendizagens escolares.
Dizia-se comummente que essas criangas ¢ jovens “ndo davam para a escola” e
frequentemente aceitava-se o facto como uma fatalidade que levava ao abandono da
escola e ao ingresso no mundo do trabalho.

Com a expansao do ensino, ensaiaram-se explicacfes de natureza socioldgica.
Bourdieu & Passeron (referidos por Saavedra, 2001:68) atribuem o insucesso a
mecanismos de reproducdo social, ou seja, a propria escola tem como funcao a selecéo e
reproducéo social e cultural ao privilegiar os alunos que pertencem a meios sociais que
possuem e controlam bens econdmicos e culturais. S3o esses que detém o ‘“capital
cultural”, quer dizer, as orientagcdes, valores e habitos culturais que facilitam o
desempenho na escola. Também Giroux, (referido por Saavedra, 2001:68), cré que a
relacdo entre insucesso escolar e as classes sociais mais desfavorecidas se deve ao facto
de a escola ter sido pensada a medida da classe média, o que estaria manifesto nos
professores, nos programas escolares, na linguagem utilizada. Faz-se aqui alusdo ao
deficit ou handicap sociocultural, a designacdo dada ao resultado da socializagédo
efetuada em familias e comunidades pertencentes a meios culturalmente desfavorecidos,

que acarreta a aquisicao e utilizacdo de uma linguagem restrita, limitadora da realizagéo
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de aprendizagens, e de referéncias culturais ndo consentaneas com as que sdo prescritas
e estimuladas pela escola. Ainda nesta linha, Manning & Baruth, (referidos por
Saavedra, 2001:69), afirmam que os alunos provenientes de meios socioeconémicos e
culturais desfavorecidos tém ambientes familiares intelectualmente pouco estimulantes,
0 que podera desencadear atitudes negativas face a escola e, consequentemente,
conduzir ao insucesso escolar. Formosinho (1987) sintetiza os fatores sociais
condicionantes do sucesso: a linguagem, os projetos e estilos de vida da familia, as
atitudes desta face ao saber e a escola, as condi¢Ges de vida como os horéarios e a
alimentacdo, o0 acesso a bens culturais como livros e computadores ou a formas de lazer
ou de vida associativa.

As justificacGes de cariz psicoldgico e sociolégico sumariadas anteriormente
implicavam formas de intervencdo associadas, porém o problema do insucesso néao
reduziu de forma evidente. Em ambos o0s grupos de teorias, a escola é vista unicamente
como local onde as dificuldades se manifestam e ndo é questionada. Na verdade, ndo
menosprezando a importancia das caracteristicas pessoais e socioculturais que o0s alunos
transportam, verifica-se que “alunos com grandes dificuldades psicolédgicas ou sociais
tém mais €xito numas escolas do que noutras” (Bettencourt & Pinto, 2009:28), o que
remete para a organizagao e as praticas levadas a cabo no trabalho com os alunos.

Uma vez que as causas do insucesso apresentam vertentes diversas, afigura-se
que as solugdes surjam em conformidade, ou seja, englobantes e pluridisciplinares.
Como co-responsavel pelo insucesso, parece coerente que a escola assuma a sua quota-
parte na prevencdo e resolucdo, convertendo a igualdade de acesso em efetiva igualdade
de oportunidades. Contudo, surgem criticas as medidas j& implementadas. Saavedra
(2001) considera que a ineficacia das politicas educativas que visam o combate ao
insucesso na escolaridade obrigatdria levou a solu¢Bes que ndo sdo consentaneas com o
principio da equidade. Trata-se da criacdo de curriculos alternativos e de cursos de
Educacdo e Formacdo ou inseridos nas Novas Oportunidades, que acabaram por
aumentar a desigualdade escolar, uma vez que oferecem a uns uma escolaridade de
“primeira categoria” (eminentemente tedrica), e, a outros, uma escolaridade de
“segunda” (eminentemente pratica). Ora, para a mesma autora, a igualdade de
oportunidades deve basear-se na diferenciacdo pedagogica, ao nivel da sala de aula, e a
heterogeneidade sociocultural deve ser uma fonte de enriquecimento para todos, nao

para acentuar diferencas.
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Para Perrenoud, o insucesso “nada deve a ‘natureza dos alunos’. Tem antes a ver
com a inconsténcia, a incoeréncia e a ineficacia programada das nossas politicas
educativas” (2002:2). O referido autor considera que, com papéis e a niveis diferentes,
todos os atores que intervém no processo recusam admitir as suas responsabilidades no
insucesso escolar. No contexto deste trabalho, importa salientar os professores que, na
sua perspetiva, carecem de uma maior “tomada de consciéncia dos problemas
subjacentes: heterogeneidade dos niveis, dos ritmos, dos interesses, das formas de
aprender, das relagdes com o saber” (2002:10). Perrenoud afirma que seria importante
que a partir do diagndstico das turmas e dos alunos fosse preparado o trabalho mais
conveniente para todos. De acordo com Bettencourt & Pinto (2009:29), “a fragilidade
cultural do meio de vida dos alunos [condiciona] de modo negativo 0s percursos, mas
essas situacdes [podem] ser alteradas pela agdo da escola e das estruturas do meio”. De
entre as medidas de ambito pedagdgico, os mesmos autores consideram primordial o
apoio ao estudo e a resolucdo de dificuldades como formas de prevenir o insucesso. Do
ambito organizacional, apontam “a capacidade de lideranca pedagogica, a estabilidade e
formacdo das equipas de docentes, o trabalho sistemético de analise e definicdo de
estratégias para melhorar as aprendizagens e os resultados escolares” (2009:30).

Em suma, o insucesso escolar, sendo “massivo”, “constante”, “precoce”,
“seletivo” e “cumulativo” (Benavente, 1990), parece caracterizar-se, apesar da relacéo
direta com as avaliagdes escolares, pela forma negativa como condiciona o futuro dos
alunos, com causas e reflexos na propria sociedade que se deseja mais igualitaria. As
manifestacBes deste insucesso escolar sdo varias, desde a atitude negativa perante a
escola, pouca motivacédo, dificuldade em realizar as tarefas propostas, passando pelo
abandono escolar precoce, a indisciplina e a violéncia e até, como menciondmos, a uma
perpétua distribuicdo desigual de oportunidades de movimentacdo na estrutura social.
As origens deste fendmeno também sdo diversas e com diferentes intervenientes. Passa
pelos politicos, pelos investigadores, pela escola, pelos professores e pelas familias o
surgimento de uma mudanga de cultura, em que a escola seja, ela propria, capaz de

aprender (Perrenoud, 2002).
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4. Professores e alunos

“Em certo sentido, [...] a sociedade esta a ficar sem salas
de aula, ou seja, sem espacgos fechados, controlados e observados,
nos quais o saber fluia verticalmente do professor para os alunos.”
(Pérez Tornero, Comunicacdo e Educacdo na Sociedade da
Informac&o)

Herdeiro do mestre que ensinava o seu discipulo, por forca da fundacdo da
escola enguanto instituicdo, o professor passou a ter ao seu cuidado uma ou varias
classes, no entanto pretendia-se que ensinasse “muitos como se fossem um s6”
(Barroso, 1995). Essa impessoalidade repercutia-se na relacdo pedagdgica atraves da
aceitacdo de regras pré-estabelecidas, que encaminhavam os intervenientes para o
cumprimento das suas func@es num espaco e num tempo determinados. O professor
detinha a autoridade e ao aluno cabia a obediéncia. Do ponto de vista curricular, realca-
se a homogeneidade de curriculos, modelos e métodos de ensino. O ato de ensinar
concentrava toda a primazia ¢ o professor “revelava” o conhecimento aos seus alunos,
cujo papel era acumular as informaces transmitidas, memorizando-as e devolvendo-as
nos momentos de avaliacdo. O erro era motivo para penalizacdo e 0 insucesso era
encarado como consequéncia da falta de capacidades ou de outras caracteristicas
pessoais. Estava longe a valorizacdo da experiéncia, da curiosidade, da pesquisa, da
descoberta. Ndo importava que o aluno fizesse perguntas, mas que debitasse respostas.

Pérez Tornero (2007) traca uma conexao intrinseca entre o ensino, a escola e 0s
recursos de aprendizagem (condi¢cGes mediaticas, ambientais e técnicas). Relaciona a
invencdo da escrita cuneiforme na Mesopotamia e 0 modelo escolar que advém da
civilizacdo suméria, que perdura como modelo organizador das nossas salas de aula: a
distribuicdo rectangular das salas, a dimensdo capaz de acolher uma turma, a sua
estrutura com filas voltadas para o professor. Associa a invencdo da imprensa e a maior
divulgacdo do livro e, logo, do conhecimento, com a funcdo gradualmente
universalizadora que a escola foi assumindo. Nesta linha de raciocinio, sera de esperar
uma mudanga de paradigma com o advento da sociedade da informacéo, visto que as
fontes de saber sdo abundantes e agora ja ndo se cingem aos livros. Sobretudo 0s meios
audiovisuais, os computadores e a Internet difundem e ampliam a informagéo
rapidamente, tornando-a acessivel a todos. Assim, a escola ja ndo controla a distribuigdo
do saber social nem define os padrdes:

“As geragdes mais jovens educaram-Se € instruiram-se nesse
presente expandido dos media, que denominamos moda e actualidade. Foi
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com eles que aprenderam os seus valores, forjaram 0s seus niveis de
aspiracdo e os seus modelos de identificacdo [...]. A probabilidade destes
valores e modelos de comportamento serem coincidentes com 0s que Sdo
transmitidos pela escola comeca a ser muito remota, havendo, até, ocasides

em que sdo patentes sintomas de divergéncia profunda” (Pérez Tornero,
2007:34)

Em relagdo ao conhecimento, o fendmeno ¢ analogo: “estd a emergir um novo
cenario que, dominado pelos media e pelas comunicacfes, esta a gerar a maioria das
aprendizagens socialmente relevantes”(Pérez Tornero, 2007:35). A escola ja ndo ¢ alvo
da mesma valorizagdo social, ja ndo é a depositaria nem o veiculo privilegiado de
transmissao do saber, os professores ja ndo sdo vistos como os possuidores de todas as
capacidades e conhecimentos. Como pode manter-se, desde o inicio da universalizacdo
do ensino (no seu amago, desde a civilizagdo suméria), a ‘forma escolar’, isto ¢, o
tempo e o0 espaco da escola, 0 modo de distribuicdo dos alunos em turmas, de acordo
com as idades, bem como os processos basicos de ensinar e aprender? Que sentido faz
que as aprendizagens de todos se pautem pelos mesmos contetidos, subordinados a um
curriculo uniforme, que os professores rejam o ensino pelo velho “estilo livresco”,
ignorando as necessidades do quotidiano e a diversidade de recursos audiovisuais e
informaticos proporcionados pela era da informacdo?

Na realidade, os antecedentes sociais e culturais dos alunos sdo cada vez mais
dispares, resultado das condi¢cdes econdémicas nacionais e internacionais, das origens
étnicas ou do acesso a bens culturais (computador e Internet incluidos). Por esses
motivos, ha uma crescente diversidade nos contextos que cada aluno transporta para a
escola e que condiciona as suas relaces com o saber e com 0s outros elementos da
comunidade educativa. Ndo parece coerente que dentro da sala de aula se continue a
estabelecer uma comunicacédo (quase) unilateral como aquela que é propiciada pela sala
de aula comum (o professor-emissor e os alunos como um todo receptor); de igual
modo, é paradoxal que unicamente o professor ou o texto escrito sejam emissores de
informagdo quando o mundo atual dispfe de recursos e maneiras de construir
conhecimento de forma interativa; finalmente, torna-se absurdo que a personalidade e as
expetativas dos alunos sejam tdo fortemente (de)formadas pelos media, quando as
relagOes interpessoais proporcionam 0 acesso a tantos mundos diferentes e a realizacdo
de tantas aprendizagens.

Esta reflexd@o vai precisamente ao encontro das ideias expressas na introducéo a

esta dissertacdo, a importancia da formacgéo da vertente ética e cultural do aluno, para
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que este obtenha ferramentas para se relacionar sadiamente com 0s outros, compreender
0 mundo e participar na construgdo da comunidade. Tal como Delors (2005),
sublinhamos a importancia atual das aprendizagens com vista & formacdo do ser
individual e social de cada aluno, as quais s6 se alcancam por meio da inter-
comunicacdo/inter-relacdo, pela partilna do conhecimento e das vivéncias que cada um
veicula. Assim, podera ser combatida a insatisfagdo dos atores do processo de ensino e
aprendizagem e que vao desde as queixas de desinteresse das aulas, por parte dos
alunos, e as acusacdes de falta de empenho e de indisciplina daqueles, por parte dos

professores (Perrenoud, 2002).

Capitulo Il — TEIP: a diferenca e a diferenciacao

11 . o 5
“L’¢leve est malade, soignez le milieu.”

(Makarenko, citado por Meirieu, Treize Pistes pour des

Pratiques d’Excellence en Zones d’Education Prioritaire)

Desde ha algumas décadas, vivem-se “tempos de incerteza” que, segundo
Canario et al. (2000), resultam de trés factores: as alteracdes no mundo laboral que
causaram o0 reaparecimento de fendmenos de vulnerabilidade nas populacfes; o
agravamento de uma crise urbana que se exterioriza pela concentracdo espacial dos
problemas sociais, 0s quais, devido a escassez do trabalho, tendem a ganhar contornos
étnicos; as proprias transformacdes da escola, associadas a crise geral das instituicdes de
socializacdo normativa e da sua articulagdo funcional com uma identidade nacional.
Este contexto serve de cenario as comunidades que se constituiram Territdrios
Educativos de Intervengdo Prioritaria (TEIP), uma espécie de “bolsas” em que os
problemas sociais, econdémicos, culturais e familiares se vivem de forma ampliada,
devido ao seu predominio.

O discurso politico ndo se tem alheado do problema da exclusdo social causado
pela conjuntura supracitada e tém surgido iniciativas na area das politicas sociais e
educativas. A excluséo social (fenomeno da esfera do mundo do trabalho) e a exclusédo
escolar (insucesso e abandono) encontram-se associadas, motivo pelo qual a criagéo dos

Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP) representa uma medida que tem

® “Se 0 aluno estd doente, trate-se 0 meio”.
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como intuito promover a integracdo de populacdes socialmente mais fragilizadas
(Canério, 2000). Como foi referido, o aumento das qualificacGes escolares ndo resolve
necessariamente a exclusdo social (Canario et al., 2001), contudo a “politica TEIP”
reconceptualiza o papel da escola e da educacdo como instrumentos que podem servir a
atenuacdo da desigualdade social, através do combate ao abandono e insucesso
escolares.

Os Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP) foram langados pelo
Ministério da Educacdo, em 1996, atraves do Despacho 147-B/ME/96, complementado
pelo Despacho Conjunto 73/SEAE/SEEI/96. O principal proposito desta medida é a
promocdo da igualdade no acesso e no sucesso educativos dos alunos do ensino basico
que indiciam exclusdo, operacionalizada através de um modelo de gestdo dos
estabelecimentos de ensino abrangidos por uma determinada unidade geogréfica, que
tornaria possivel uma maior autonomia e uma descentralizacdo das decisdes inerentes
ao processo educativo. A tonica da intervencdo é colocada no nivel meso e micro: o
primeiro, correspondente as instituicbes educativas locais, focaliza-se nos processos de
regulacdo das politicas educativas numa perspetiva contextualizada, ou de
territorializacdo, e implica a valorizacdo dos atores locais — das escolas-territério e do
meio de insercdo destas — e 0 desenho de projetos educativos adaptados a um puablico
especifico; o nivel micro, ou dos professores, incide sobre a natureza da relacdo
pedagogica e as modalidades de trabalho construidas com os alunos em sala de aula
(Canario, 2000).

Deste modo, torna-se viavel o estabelecimento de parcerias para uma melhor
gestdo dos bens e servicos comunitarios, com o intuito de compensar a desigualdade
através da rentabilizagdo de recursos, criagdo de infra-estruturas e integracéo de ciclos
de ensino. De facto, dada a amplitude e profundidade dos problemas geradores da
exclusdo escolar e social, 0 espetro de intervengéo deve ultrapassar a dimenséo escolar,
tornando-se pertinente uma “ac¢do globalizadora e articulada face aos problemas que
atualmente se colocam a escola e a que ela, por si s6, ndo tem capacidade de resposta”
(Barbieri, 2003:44).

O projeto foi retomado no ano lectivo 2006/07 através do programa TEIP2 e, até
2009, ja totalizou trés fases, em que foi alargado o ambito geografico da medida
(inicialmente cobria escolas circunscritas as areas metropolitanas de Lisboa e do Porto).

O seu objetivo continua a ser proporcionar as comunidades desfavorecidas abarcadas
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instrumentos e recursos excecionais para orientar a reinsercdo escolar dos alunos,
combatendo a inseguranca, a indisciplina, o insucesso e o abandono escolares.

Ainda nos anos 60, comecgaram a surgir politicas educativas territorializadas (isto
é, que envolvem os estabelecimentos de ensino existentes num espaco geografico
coerente, como por exemplo um bairro), como forma de combater o insucesso escolar
que afetava sobretudo os alunos provenientes de meios desfavorecidos. Estas politicas
educativas baseavam-se no principio da “discriminagdo positiva” (surgido nos Estados
Unidos da América), que preconiza um tratamento desigual aos alunos em risco de
exclusdo - a atribuicdo de meios educativos suplementares para que os estabelecimentos
de ensino possam implementar programas de ensino especificos -, de forma a recuperéa-
los para a escola e para a sociedade. Na mesma década, na Gra-Bretanha, aquele
principio foi desenvolvido através da constituicdo das Educational Priority Areas e
mais tarde, em 1998, surgiram as Education Action Zones, que sdo agrupamentos de
escolas que trabalham com a comunidade local - populagdo, instituicdes e outros
organismos -, com objectivos e processos andlogos. Em 1981, em Franca, 0 desemprego
crescente dos ndo qualificados originou um enorme aumento do insucesso e do
abandono escolares. Surgiram, entdo, as Zones d’Education Prioritaire, que seguem o
principio da discriminacdo positiva e da territorializacdo das politicas educativas e
visam a reducdo da exclusdo social, delinquéncia, analfabetismo e o0 apoio a integracao
das populacbes excluidas por razdes culturais ou étnicas, fixadas em bairros em
dificuldade social, econémica e cultural (Ferreira & Teixeira, 2010).

Em vaérios paises, inclusive em Portugal, as medidas de territorializacdo foram
precedidas por formas de educacdo compensatéria (por exemplo, apoios e
complementos educativos), mas o seu efeito foi considerado reduzido, por considerarem
0 aluno como um “caso isolado” em inferioridade de condi¢des em relacdo aos demais,
portanto fora da sua identidade social, do seu estilo de vida e das suas representacoes
simbolicas (Bernstein, citado por Ferreira & Teixeira, 2010). Ha, por isso, que
considerar a territorializacdo, ou o nivel local, uma vez que se reconhece a importancia
da componente social na formac&o do individuo/aluno: por um lado, quando este chega
a escola, j& construiu representacdes com base nas vivéncias que realizou no seu meio
ambiente; por outro, para obviar os efeitos dos problemas que afetam a comunidade em
que o aluno se insere, a acdo ndo pode realizar-se fora desta, mas em interacdo com

todos os intervenientes, extrapolando o espago escolar. “Abre-se, assim, uma porta a
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legitimacdo da diversidade” (Oliveira, 2000:58) e a aceitagdo da heterogeneidade, na

tentativa de repor a harmonia perdida entre a instituicdo escolar e a sociedade.

Através do Despacho 147-B/ME/96, anteriormente mencionado, definem-se
quatro finalidades para os TEIP:

i) “Melhoria do ambiente educativo e da qualidade das aprendizagens dos
alunos™;

i) “Uma visdo integradora e articulada da escolaridade obrigatéria que favoreca
a aproximacao dos seus varios ciclos, bem como a educacéo pré-escolar”;

iii) “A criagdo de condigdes que favoregam a ligagdo escola - vida activa”;

Iv) “A progressiva coordenacdo das politicas educativas e a articulagdo de
vivéncias das escolas de uma determinada area geografica com as
comunidades em que se inserem”.

Como se verifica, estdo previstas medidas articuladas de promocdo da
diminuicdo das desigualdades, identificaveis com quatro grandes eixos de intervencgédo
de cariz administrativo e pedagdgico, designados por Barbieri (2002) por “perfis de
territdrio”: o “territdrio parceria”, o “territorio pedagogico escolar”, o “territorio ligacao
vida ativa” e o “territorio gestao”, que “colocam] a escola perante a necessidade de
repensar as suas fungdes, a sua organizacao e a forma como promove a articulacdo entre
as escolas de niveis educativos envolvidos, bem como as modalidades e processos a que
recorre para assegurar a continuidade educativa e curricular das aprendizagens
proporcionadas” (Fernandes & Gongalves, 2000:51-52). De entre os “territorios”
enumerados, no ambito deste estudo importa salientar o “territorio pedagdgico escolar”,
que preconiza o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas, 0 que convida a uma
reflexdo sobre os motivos do insucesso e ao questionamento das formas de organizacao
e dos modelos pedagogicos.

Meirieu (2006:4) considera que a organizacdo em turmas ndo é favoravel a
aquisicao das aprendizagens em contextos marcados pela diversidade e pondera

“autres types d’unités pédagogiques que la classe, [...] obsoléte
aujourd’hui, [...] parce que sa taille est tantdt trop grande, tantot trop petite
par rapport aux types d’activités que 1’on peut proposer aux éleves; elle est
obsolete par rapport a I’intégration dans ces classes d’un certain nombre de
personnes qui peuvent étre hors la norme, hors de la toise; elle est obsoléte
enfin parce que ce qu’elle induit comme modeéle pedagogique — une classe,
un professeur, une heure, un exposé, une lecon, un exercice a faire, etc. Elle
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ne me parait plus correspondre a ce qui, aujourd’hui, permet de
, . . 6
démocratiser I’apprentissage”

Para Barroso (2003), a inefic&cia da escola e os fendmenos de exclusdo também
se devem em boa parte a manutencdo da “forma escolar” e da matriz pedagogica
homogéneas (normas, espagos, tempos, saberes, “processos de inculca¢dao”), numa
escola substantivamente diferente quanto aos puablicos, hoje caracterizados pela
variedade social e cultural. Entretanto, Canério (2000:131) assinala:

“a partir do momento em que a ‘forma escolar’ se tornou o modo de
socializacdo dominante, passou a prevalecer uma concec¢do de rutura com a
experiéncia, como forma de aprender. Esta tendéncia é tanto mais explicita
qguanto maior for a distancia social e cultural entre a instituicdo escolar e 0s
seus publicos. Nas zonas ditas ‘dificeis’ (como ¢ o caso dos TEIP), a
desvalorizacdo dos alunos, da sua experiéncia e do seu estatuto de sujeitos
da sua propria aprendizagem, institui-se como principal obstaculo ao
desenvolvimento de uma acdo educativa. Ndo ha acdo educativa pertinente
que possa basear-se numa atitude de negatividade em relacdo aos
aprendentes”.

O mesmo autor (Canario, 2004) regista que a “forma escolar” colide com os
novos perfis de alunos, pois tem em conta o “aluno médio” e, como tal, possui
caracteristicas intrinsecas como a “extraterritorialidade”, uma vez que: se abstrai das
condicBes concretas da acdo educativa; a logica de armazenar e repetir informacéao
sobrepBe-se a logica de producdo de saber; parte da teoria e estabelece com ela uma
relagdo univoca de aplicagdo; vé os aprendentes como portadores de “lacunas” e
“necessidades” para as quais deve providenciar respostas tecnicamente adequadas,
ignorando, deste modo, as aquisi¢des experienciais, “o0 mais rico recurso da formagao
dos sujeitos”.

Tomando como premissa que 0s problemas do insucesso e da excluséo social se
relacionam com o embate cultural entre as “formas” e saberes “oficiais” ministrados
pela escola e os conhecimentos e vivéncias culturais e representacdes simbdlicas que

muitos alunos constroem na relagdo com as suas familias e com o seu meio, aprender,

® “outros tipos de unidades pedagdgicas para além da turma, [...] hoje obsoleta, [...] porque o seu
tamanho é por vezes demasiado grande, por vezes demasiado pequeno em relagdo aos tipos de atividades
que podem ser propostos aos alunos; é obsoleta em relagdo a integracdo nessas turmas de um certo
nimero de pessoas que podem estar fora da norma, fora da bitola; finalmente, é obsoleta porque induz
como modelo pedag6gico - uma turma, um professor, uma hora, uma exposi¢ao oral, uma ligdo, um
exercicio para fazer, etc. J& ndo me parece corresponder ao que hoje permite democratizar a
aprendizagem ".
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naquela dtica, devera significar uma comunicacdo e inter-relacdo permanentes com o
mundo exterior a escola e com os outros.

“Essa interagao ¢ essencial para que os alunos possam integrar e relacionar a
sua experiéncia escolar com as suas proprias experiéncias de vida, porque é
isso que lhes permite construir um sentido. Esta perspetiva nao significa a
defesa de que a escola tenha de estar de acordo com a vida dos alunos e com
as suas concecdes, na medida em que, precisamente, as aprendizagens se
fazem a partir das experiéncias, mas, também, contra elas” (Canario et al.,
2000:158).

Tornam-se agora evidentes 0s pontos de contacto entre alguns principios da
“politica TEIP”, o enquadramento social da escola de hoje e o paradigma de ensino e
aprendizagem que selecionamos e que apresentamos no capitulo seguinte: nestes
territorios, as grandes questdes socioldgicas que afetam a educacdo fazem-se sentir com
maior acuidade, o que impGe medidas de intervencdo pedagdgica condizentes com 0s
fundamentos do paradigma interpessoal de ensino e aprendizagem, que nos remete para
a aprendizagem colaborativa, e com 0s principios construtivistas, que trataremos no

capitulo seguinte.

Capitulo Il - O paradigma interpessoal: influéncias no

ensinar e no aprender

“Confrontada com a crise das relagdes sociais, a educagao
deve, pois, assumir, a dificil tarefa que consiste em fazer da
diversidade um fator positivo de compreensdo mutua entre
individuos e grupos humanos. A sua maior ambicdo passa a ser
dar a todos 0s meios necessarios a uma cidadania consciente e
ativa, que sO pode realizar-se plenamente num contexto de
sociedades democraticas.”

(Delors, Educacéo, um Tesouro a Descobrir)

“Las actividades de aprendizaje deben entenderse en el
contexto de las demandas sociales que las generan. No es solo que
en distintas culturas se aprendan cosas diferentes, es que las
formas o processos de aprendizaje culturalmente relevantes
también varfan.”’

(Pozo, Aprendices y Maestros)

" «“As atividades de aprendizagem devem entender-se no contexto das demandas sociais que as
geram. Isso ndo so implica que em diferentes culturas se aprendam coisas diferentes, mas também que as
formas ou processos de aprendizagem culturalmente relevantes também variem”.
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1. Raizes e fundamentos

O paradigma interpessoal tem as suas inspiracOes tedricas de origem em
Durkheim, Bernstein, Dewey e Vygotsky (Gaspar et al., 2008a), que, embora
defendendo pontos de vista distintos, consideram que a educacdo contempla uma
dimensdo pessoal e outra social.

H& cerca de um século, Dewey encorajou os educadores a estruturarem a escola
como uma “comunidade de aprendizagem democratica”; ndo calcularia, talvez, a
dimensdo qualitativa e quantitativa dessas comunidades. Na verdade, com a
generalizacdo do acesso ao ensino, a escola tornou-se uma instituicdo que acolhe todas
as camadas sociais, 0 gque, como Vvimos, acarretou questdes ainda ndo resolvidas.
Segundo Ovejero (1993), a crise escolar ndo esta socialmente repartida de forma igual,
porque afeta sobretudo os grupos mais desfavorecidos (classe média-baixa, minorias
étnicas, etc.). Aquele autor engloba as causas da referida crise em trés grupos:

1) Problemas relacionados com o rendimento escolar, devido, entre outros

fatores, a generalizacdo da obrigatoriedade do ensino;

i) Falta de motivacdo que leva ao baixo rendimento e a atitude negativa

face a escola e aos conteudos de ensino, tendo como motivo mais
relevante o sistema de valores da sociedade de consumo, que deprecia o
esforco, contrastando com o que € solicitado pela escola;

iii) Os problemas de integracéo escolar, quer devido a exigéncia de normas e

valores com os quais muitos alunos ndo estdo familiarizados, quer a

diversidade social, cultural e/ou étnica dos publicos escolares.

“Los tres grupos de problemas [...] son esencialmente psicosociales. [...]

Psicosociales deberan ser también las soluciones que se les intente dar” ®

(Ovejero,
1993:379). Ao apresentar algumas dessas solugdes, Ovejero cita Johnson & Johnson
quando menciona que as relagdes interpessoais na familia e na escola sdo determinantes
para a motivagdo do aluno, principalmente as que decorrem da interacdo social com 0s
seus pares. Remetendo para G. Mead (ja mencionado na Introducgdo) e Vygotsky,
explica que a interacdo social € decisiva para as atitudes e condutas em relacdo a

diferenca, pelo que devem ser fomentadas interagdes sociais adequadas. Finalmente,

8 A ~ . . .. . .. ~
“Os trés grupos de problemas [...] sdo essencialmente psicossociais. [...] Psicossociais deverdo ser
também as solucdes que se lhes tente dar”.
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guanto ao insucesso escolar, 0 mesmo autor pondera uma estreita relacdo com a
motivacdo intrinseca e a integracdo, referindo também a linguagem pobre, niveis de
aspiracdo baixos, interesses divergentes dos escolares, fraco autoconceito académico.
Sublinha que todos estes aspetos sdo resultado da interacdo social realizada na familia e
no bairro, o que revela a inextrincavel relacéo entre o individuo e a sociedade.

“Si es cierto que la sociedad influye poderosamente en lo que ocurre dentro de la
escuela, también es verdad que la escuela constituye uno de los mas poderosos
instrumentos existentes para influir en la sociedad” ° (Ovejero, 1993:385). Como? O
processo que motiva a crise fornecerd os meios: a interacdo social.

Patente que esta a relacdo entre a sociedade, a escola e o individuo, exploremos
0s contributos que o ensino e a aprendizagem podem fornecer para atenuar a referida
crise. Tomamos, entdo, como propoésito da escola a formacdo de individuos motivados,
plenamente inseridos na sua comunidade, com capacidade para aceitar a
heterogeneidade, para pensar e agir autonomamente, para examinar criticamente as
ideias e a realidade social que partilham e assumimos a interacdo como fator de
importancia capital, 0 que nos remete para 0s principios interacionistas e para o
paradigma interpessoal do ensino e da aprendizagem.

Antes de mais, impde-se a clarificacdo do conceito de paradigma, de modo a
integrar e a explicitar a relagdo entre a realidade da escola dos nossos dias, a relevancia
de um TEIP como contexto de ensino e aprendizagem e as necessarias implicagfes em
praticas pedagodgicas consequentes e coerentes com 0s intentos acima enunciados.
Desde a sua origem na Antiguidade, o termo “paradigma” tem sofrido evolugdo,
conforme os tempos e as areas do saber a que se aplica. No contexto deste trabalho, é
oportuno adotar a acecdo de quadro de referéncia e, nessa linha, considerar que um
paradigma se organiza em torno de um conjunto de ideias ou teorias que orientam uma
determinada visdo do mundo, a qual, por seu turno, suporta uma aplicagdo pratica.

O termo foi integrado na linguagem da area da Educacéo, veiculando geralmente
0 sentido de matriz. Schubert (1986) utilizou-o, formulando dois paradigmas para o
ensino e a aprendizagem que se repercutiam no modo como se organiza e desenvolve o
ensino e, logo, com reflexos na aprendizagem. Em Educacéo, os paradigmas s&o, pois,

referenciais que norteiam a reflexdo sobre realidades observadas (por exemplo, a

9 , . . . , ,
“Se ¢é certo que a sociedade influi poderosamente no que ocorre dentro da escola, também ¢
verdade que a escola constitui um dos mais poderosos instrumentos para influir na sociedade”.
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diversidade de contextos), de forma a permitirem a sua compreensdo e a tomada de
opcdes para a organizacdo e desenvolvimento do ensino e, consequentemente, da
aprendizagem. A acdo torna-se, pois, intencional, porque é fundamentada na intersecéo
de conceitos provenientes de diferentes areas do conhecimento. No ensino e
aprendizagem tém sido apurados varios paradigmas, dos quais interessa aqui destacar: o
cognitivo, o comportamental e o interpessoal. Este ultimo paradigma — o interpessoal —,
selecionado para o ambito deste estudo, retne contributos tedricos dos campos da
sociologia e da psicologia e coloca a tonica na socializacdo pela educacdo (Gaspar &
Santos, 2009; Joyce et al., 2009). Dai, a importancia da compreensdo de tracos da
sociedade que contribuem para o enquadramento da escola atual e da identidade pessoal
e social dos alunos, de modo a fundamentar as praticas pedagdgicas.

O paradigma interpessoal privilegia o pilar da educacdo “aprender a viver
juntos”. Nesse intuito, envolve interacdo na constru¢do e partilha de conhecimentos e de
experiéncias, cooperacdo e colaboracdo, em que sdo cruciais valores como a
solidariedade, o respeito, a tolerancia, reconhecidamente indispensaveis a convivéncia
numa comunidade feita de pluralidades. Enquadra-se, assim, numa pedagogia voltada
para o desenvolvimento dos alunos como individuos e como cidaddos intervenientes
numa sociedade em que se vive em interdependéncia (Gaspar et al., 2008a; Gaspar &
Santos, 2009).

Para um enquadramento deste paradigma, propomos explorar em particular a
psicologia socio-histdrica de Vygotsky e seus colaboradores, que compreende a teoria
sociointeracionista, a qual se baseia na concec¢do de que o ser humano, ontologicamente
social, se desenvolve em interacdo com o mundo (0s seus semelhantes e 0 meio, a
cultura), o que leva a transformagdes mutuas (Pozo, 1996; Fino, 2001). Como afirma
Pozo (2008:69),

“la funcion primordial del aprendizaje humano es interiorizar o
incorporar la cultura, para asi formar parte de ella. Nos hacemos personas a
medida que personalizamos la cultura. [...] Esse aprendizaje de la cultura
[...] trae incorporadas nuevas formas de aprendizaje, modificando nuestras

formas de aprender” 10

10 A principal funcéo da aprendizagem humana é interiorizar ou incorporar a cultura, para assim
fazer parte dela. Tornamo-nos pessoas a medida que personalizamos a cultura. [...] Essa aprendizagem da
cultura [...] traz incorporadas novas formas de aprendizagem, modificando as nossas formas de aprender".
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De acordo com esta premissa, Vygotsky formulou a lei genética do
desenvolvimento psicolégico, ou lei geral do desenvolvimento cultural, que explica o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas de um individuo através de um processo
interativo em que este processa internamente as formas histérico-sociais da atividade **,
a partir da apropriagdo dos instrumentos e signos ** criados socialmente (Aires, 2003).
Este fenémeno, designado por “internalizacdo”, faz com que um conceito seja
apreendido e modificado pelo sujeito (passa a existir no plano interno ao sujeito) e seja
devolvido a sociedade (Pozo, 1996; Fino, 2001). Por conseguinte, aprender significa
modificar(-se).

Para que o processo de desenvolvimento do individuo ocorra, sdo essenciais as
interacOes sociais com individuos mais experientes (independentemente da idade), que
desempenham o papel de mediadores que orientam o desenvolvimento do pensamento e
da acdo, proporcionando o confronto entre as concegfes iniciais com outras, mais
avancadas, que sdo apresentadas (Pozo, 1996; Fino, 2001). O desenvolvimento passa
pela apropriagdo de significados diferenciados que dialogicamente serdo integrados e
conduzirdo a passagem de funcdes psicoldgicas elementares (por exemplo, a memaria) a
superiores (por exemplo, o raciocinio, a atencdo voluntaria, o pensamento verbal e
concetual, as emocdes complexas). A interacdo € realizada por meio da linguagem, um
instrumento simbolico de representagdo da realidade e “um meio de partilha social”
(Gaspar et al., 2008a).

Esta teorizacdo pode ser aplicada a aprendizagem no contexto sala de aula e dela
decorrem as seguintes ilacdes:

i) De acordo com a teoria histérico-cultural, enquanto parte da cultura de uma
comunidade, a escola também pode contribuir para o desenvolvimento dos
sujeitos, no entanto isso s6 acontece mediante uma correta organizacao da
aprendizagem que faca desencadear o processamento interno dos conceitos.
Importa, por isso, ndo so analisar a qualidade dos conteudos, mas sobretudo

0 modo de apropriacdo pelo aluno.

1 procedimentos que pressupdem comunicacio e que conduzem, por exemplo, & apropriagdo (ndo a
simples reproducdo) pelo individuo das capacidades humanas formadas historicamente. Assim, o
individuo transporta marcas da sua propria historia, assim como da histdria acumulada dos grupos sociais com
quem partilha o mundo.

12 Instrumentos (objetos, conhecimentos) e signos (ex. linguagem) sdo meios que permitem os
processos de relagao do individuo com o meio.
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i) O conhecimento é uma construcdo social proporcionada pelas inter-relaces,
por esse motivo a aprendizagem/internalizagdo é proporcionada segundo as
interagOes que se estabelecem (Gaspar et al., 2008a; Pozo, 2008). Nesse
quadro, a aprendizagem depende de contextos sociais e historicos e funda-se
numa relacdo dialogica individuo-sociedade (representada pelos
mediadores™®) que leva ao sentido de pertenca, de partilha, de construcdo
comum que configuram uma comunidade. Nesta conjuntura, ndo faz sentido
0 estere6tipo do ensino centrado no professor, que transmite conteudos para
serem memorizados, pois o0 objetivo é que o aluno atinja fungbes
psicologicas superiores: utilize o raciocinio, aborde e resolva problemas,
atinja a autonomia (Pozo, 2008).

iii) Para Vygostky, o desenvolvimento advém da transposicdo da “distancia”
entre um conceito que o individuo ja domina e outro, mais elaborado, que
poderé atingir coadjuvado por mediadores **. Transpondo para o ensino, o
aluno devera ser colocado perante situacfes de aprendizagem para as quais
precisa de convocar e manipular conceitos e realidades que j& conhece para
alcancar novos niveis de conhecimento, informacao e raciocinio.

iv) Da perspetiva de Vygotsky, salienta-se o carater coletivo da atividade em
geral, consequentemente da atividade de aprendizagem. Este investigador
revelou que a qualidade da aprendizagem ¢é superior quando os alunos
trabalnam com colegas mais experientes, atuando na “zona de
desenvolvimento proximal”, visto que a constru¢do do conhecimento ndo
ocorre isoladamente, mas em interacdo social (Arends, 2008; Joyce et al.,
2009).

v) Segundo a teoria vygotskiana, é na interacdo que em primeiro lugar se
constréi o conhecimento que depois serd interpessoal ou partilhado pelo
grupo junto ao qual o conhecimento foi construido. Este referencial ndo
compactua com a ideia de turma socialmente homogénea, nem de sala de

aula onde o professor ocupa o lugar de destaque e é emissor de informagdes,

3 0 Homem n#o pode aceder diretamente ao conhecimento. O processo de mediacdo estabelece a
necessaria ligagdo entre a estrutura social construida e o sujeito. As fontes de mediagdo tanto podem ser
um objeto, um sistema de simbolos, um comportamento de outro ser humano, etc. Na escola, as condi¢Ges
e meios de aprendizagem ou o professor sdo exemplos de mediadores.

!4 Esta “distAncia” designa-se “zona de desenvolvimento proximal”. Representa a area entre o nivel
de desenvolvimento atual de um aluno e o seu desenvolvimento potencial.
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sendo os alunos meros recetores, a quem cabe passivamente reproduzir
saberes “fundamentais para a vida de todos”. De acordo com esta teoria,
deverdo ser adotados modelos de ensino e aprendizagem em que todos
tenham possibilidade de se exprimir, de colocar hipdteses e chegar a
conclusdes através da negociacdo. Neste processo dindmico de construcao
dos saberes, o professor € um mediador, o articulador das aprendizagens.
Cabe-lhe ensinar, mas essa tarefa poderd e deverd ser compartilhada por
alunos “mais experientes” ou que tenham diferentes vivéncias. Deste modo,
a diversidade € uma fonte de intera¢fes mais ricas e profundas.

vi) Do conceito de internalizacéo releva a singularidade do desenvolvimento de
cada aluno. Interessa, por isso, na orientacdo da atividade educativa, que o
professor fundamente a intencionalidade e os instrumentos adequados ao
alcance dos objetivos e esteja consciente da flexibilidade necessaria ao

processo.

2. Algumas modalidades inspiradas no paradigma interpessoal

A aprendizagem € um conceito complexo e multifacetado que pode ser encarado
sob diversos prismas. No ambito do nosso trabalho, importa refletir sobre os produtos
da aprendizagem (o que se aprende e 0 que se faz com a informacéo) e 0s processos
envolvidos (como se realiza a aprendizagem), pois da conjugacdo de produtos e
processos pretendidos surgem as linhas orientadoras da aprendizagem, que trazem
consequéncias na acdo educativa a adotar. Conforme mencionamos, na perspetiva do
paradigma interpessoal, o proposito da escola é a formacdo de individuos plenamente
inseridos na sua comunidade, com capacidade para aceitar a heterogeneidade, para
pensar e agir de forma auténoma e critica, motivo pelo qual a mudanca do aluno passa,
predominantemente, pela aprendizagem de atitudes e comportamentos, com vista a uma
correta inter-relacdo e interacdo em sociedade. Tal ja& como referimos, estas
aprendizagens sO serdo possiveis atraves de processos em que se valoriza relacdo com
0S outros e a agdo conjunta, o que nos remete para as modalidades que focaremos

seguidamente: a aprendizagem construtiva e a aprendizagem colaborativa.
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A aprendizagem construtiva

A aprendizagem construtiva tem os seus fundamentos no paradigma cognitivo,
que prioriza 0s processos intelectuais envolvidos no conhecimento, servindo-se do
conceito de “representacdo” enquanto processo mental de manipulagdo e compreensio
de conceitos (interno) ou resultado desse processo (externo) (Gaspar et al, 2008a). Esta
definicdo sumaria leva-nos a associar o paradigma cognitivo e, logo, da aprendizagem
construtiva, com a prevaléncia dos processos cognitivos individuais como o raciocinio,
a memoria ou a percecdo, entre outros. Aprender é, sob este ponto de vista, construir
“estruturas e procedimentos cognitivos que representam conceitos, principios e regras
de inferéncia de dominio” (Greeno, 1991, citado por Gaspar et al, 2008a).

Ora a aprendizagem construtiva, estando relacionada com estas caracteristicas
estruturantes do paradigma cognitivo, ndo parece articular-se com os fatores afetivos,
atitudinais e socioculturais, que sdo predominantes no espirito do paradigma
interpessoal. Contudo, a ciéncia assume com convic¢do crescente que a mente nao
funciona independentemente do contexto e, portanto, a aprendizagem é um processo de
construcdo de significados contextualizados.

A perspetiva da cognicdo social deriva da teoria sociointeracionista de Vygotsky
e debruca-se sobre a importancia do contexto interpessoal e social nos processos de
pensamento e no crescimento cognitivo, ou seja, a aprendizagem € encarada como um
processo social em que ha construgdo de significados resultantes da interagdo entre o
conhecimento previamente adquirido e as novas experiéncias, entre outros fatores
(Gaspar et al.:2008a). Arends (2008) e Zabala (1998) também salientam o aspeto social
da aprendizagem defendido por Vygotsky, que preconiza que a interacdo social estimula
a construgdo de novas ideias e contribui para o desenvolvimento intelectual dos
aprendentes. E na inter-relagio que o aluno acede a “experiéncias novas e confusas” e,
com a assisténcia do professor ou de pares, “enfrenta” a zona de desenvolvimento
proximal, “esfor¢ando-se por resolver as discrepancias criadas por estas experiéncias”
(Arends, 2008:386).

Piaget tambem forneceu contributos para o construtivismo, mas centrou-se nos
estadios do desenvolvimento intelectual que o individuo ultrapassa. Na sua perspetiva, a
curiosidade inata caracteristica das criangas motiva-as a construirem ativamente
representagdes mentais do mundo e, a medida que evoluem e que adquirem uma

linguagem mais rica e maior capacidade de memoria, as suas representacbes mentais do



38

mundo véo-se tornando mais elaboradas e abstratas. Piaget afirma que, seja qual for o
estadio de desenvolvimento, h4 uma propensdo para o envolvimento ativo no processo
de adquirir informacdo e construir o seu préprio conhecimento, que, como se verifica,
ndo é estatico (Arends, 2008).

O quadro de referéncia do construtivismo implica trés grandes tendéncias que
enfatizam diferentes dimens@es que intervém na edificacdo do saber: o individuo (o
aluno elabora conhecimento a partir das suas perce¢des do mundo); o grupo social (em
conjunto, os alunos constroem ideias acerca do mundo, 0 que 0s conduz a aquisicado do
conhecimento); o saber académico (os alunos fundam a construcdo do saber em
informacdes de carater académico) (Gaspar, 1999). Exporemos, seguidamente, de que
forma estes trés elementos se relacionam em processo de aprendizagem construtiva.

Para Pozo (2008), ao contrario da aprendizagem associativa, em que se “repete e
se juntam pecas”, a aprendizagem construtiva visa a compreensdo, a qual, mais que
justapor informacfes, exige organiza-las e relaciona-las dentro de uma estrutura de
significado. Deste ponto de vista, “a fun¢do da escola ¢é retirar as pegas do saber do
‘armazém cultural’ que é a sociedade e da-las intactas ao aprendente para que ele
construa o ‘puzzle’ do conhecimento” (Gaspar, 1999:73). A ideia foco do
construtivismo € que a aprendizagem constitui um processo no qual o conhecimento é o
produto da informacdo nova, interpretada a luz ou através dos saberes prévios,
envolvendo a interpretagdo pessoal. Aprender novos significados ou conceitos implica
uma mudanca das antigas conce¢@es como consequéncia da sua interacdo com a nova
informacdo (Pozo, 2006, 2008; Zabala, 1998).

Gaspar et al. (2008b) citam Tobin (1992:3), que sublinha que “a aprendizagem
se deve focar [...] ndo s6 no modo como o individuo tenta extrair significado dos
fendmenos, mas também no papel do contexto social como mediador da aprendizagem”.
Isto significa que na (re)construcdo do conhecimento estdo envolvidos processos
cognitivos e interacionais. A aprendizagem € um processo social em que as novas
experiéncias se agregam aos saberes prévios através da construgdo de significados.
Sendo um processo social, faz apelo a uma construgdo coletiva servida por contextos
sociais e relacionais, ou seja, a valorizacdo da experiéncia (Gaspar, 1999; Pozo, 2006,
2008; Zabala, 1998). A experiéncia veiculada por cada aluno, ou seja, a sua “diferenca”,
serd, entdo, “promotora da igualdade de sucessos na aprendizagem” (Gaspar, 1999:66),

num processo que conjuga o individuo e o seu contexto social e cultural.
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Pode ser estabelecida uma relacdo entre a aprendizagem construtiva e o
paradigma interpessoal, uma vez que, como demonstrdmos, aquela implica a interagdo
com referentes sociais e constitui um aspeto basilar para a formacéo do individuo e do
ser social que cada pessoa €. Portanto, d& consecucéo ao papel socializador da educagéo
e estabelece relagdo com o objetivo de a escola ser também uma fonte geradora de

integracdo e de sentido comunitério.

A aprendizagem colaborativa

Verificamos que, na literatura consultada, o uso das designacdes “aprendizagem
cooperativa” e “aprendizagem colaborativa” € frequentemente dubia: surge por vezes a
par, sem existir qualquer distincdo, outras vezes utiliza-se a denominacao
“aprendizagem cooperativa” para nomear o que consideramos ser aprendizagem
colaborativa, ou o inverso. Assim, achamos Util quebrar a ambiguidade e esclarecer a
acepcao em que as mencionaremos e, para esse efeito, recorremos em primeiro lugar as
definicbes de Panitz (1996). Para este autor, a colaboracdo é uma filosofia e estilo de
vida, em que os individuos sdo responsaveis pelas suas a¢des, incluindo a aprendizagem
e o respeito pelos saberes, capacidades e contribuicdes dos seus pares, ou seja, é criado
um significado compartilhado sobre um processo; a cooperacdo é uma estrutura de
interacdo com vista a facilitar a realizacdo de um produto final ou de um objetivo,
constituida por pessoas que trabalham conjuntamente. Gaspar (2007:5) afirma: “a
palavra colaboragéo fixa-se em processos, enquanto a cooperagdo visa produtos”. Nesta
linha, a aprendizagem colaborativa implica mais que uma juncdo de esforcos isolados
que resulta num produto comum; compreende um processo conjunto em prol do alcance
de determinado objetivo, incluindo necessariamente envolvimento nas atividades do
grupo, na partilha do conhecimento entre 0s seus membros e na iniciativa (Rogers,
2000).

Feita a necesséria distincdo, tomaremos a liberdade de nos referir a
“aprendizagem colaborativa” sempre que o conceito subjacente corresponda ao acima

definido, independentemente da denominacédo dada pelos autores que iremos mencionar.

Como referimos anteriormente, as ideias de Dewey também servem de suporte
ao paradigma interpessoal, pois este tedrico da Educacdo concebeu a sala de aula como

um espaco que deve espelhar a globalidade da sociedade e ser um laboratério para a
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aprendizagem da vida real. Criticou a competicdo e valorizou o trabalho colaborativo
como forma de efetivar “a pratica da democracia” (Arends, 2008).
A aprendizagem colaborativa é influenciada pela perspetiva tedrica que defende
a aprendizagem através da experiéncia. Conforme defendem Johnson & Johnson (2006),
esta baseia-se em trés pressupostos que apelam para a interacao e para a aprendizagem
como motores do desenvolvimento humano (Vygotsky) e para uma dimensdo da
democracia (Dewey), nomeadamente a participacdo ativa nos trabalhos e o uso da
capacidade de deciséo:
i) Aprende-se melhor através do envolvimento pessoal na experiéncia de
aprendizagem;
i) O conhecimento, para ser significativo, tem de partir da descoberta por parte
do aluno e produzir efeitos no seu comportamento;
iii) O compromisso com a aprendizagem € maior quando existe autonomia para

estabelecer os seus objetivos de aprendizagem e para os realizar ativamente.

Tendo em conta que estes quadros tedricos defendem que o conhecimento, nédo
sendo objetivo e fixo, é de certa forma pessoal, social e cultural e que os significados
sdo construidos pelo aluno através da experiéncia, o ensino e a aprendizagem requerem
diferentes abordagens para a gestdo da sala de aula e para as fungdes dos docentes e
discentes, que vdo ao encontro dos propoésitos da aprendizagem colaborativa e de
modelos de ensino e aprendizagem condizentes.

De entre os construtores desta modalidade de aprendizagem, Arends (2008)
refere Thelen, que desenvolveu procedimentos mais especificos para trabalhar em grupo
e estruturou a pedagogia da investigacdo em grupo; Sharan e seus colaboradores, que
sintetizaram trés condicOGes béasicas para combater o preconceito racial: o contacto
interétnico ndo mediado, ocorrendo em condi¢fes em que o estatuto dos intervenientes é
equiparado, num determinado contexto que sanciona oficialmente a colaboragédo
interétnica. Os mesmos investigadores aplicaram estas condigdes a estruturagdo de salas
de aula e Slavin desenvolveu-as com o0 objetivo de integragcdo. David Johnson, Roger
Johnson e seus coadjuvantes estudaram os ambientes de salas de aula colaborativas com
0 propdsito de testarem a melhoria na atitude face aos alunos com necessidades
educativas especiais integrados nelas e a realizagdo de melhores aprendizagens.

Podem ser sumariados trés grandes objetivos educacionais da aprendizagem

colaborativa: realizacdo escolar, tolerancia e aceitacdo da diversidade e
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desenvolvimento de competéncias sociais, 0s quais podem ser atingidos através de um
ambiente de aprendizagem onde se rentabiliza a heterogeneidade dos grupos, tanto no
que diz respeito ao seu rendimento escolar como a outras caracteristicas pessoais e
sociais (cultura, etnia, género). Tal como Vygotsky preconiza, os melhores alunos
orientam os mais fracos; aqueles também tém vantagens, uma vez que a tarefa de
orientador exige a reelaboracdo de conceitos. A aprendizagem colaborativa da
oportunidade aos alunos, independentemente da sua diversidade, de trabalharem em
tarefas comuns e de aprenderem a valorizar 0s outros através de estruturas de
recompensa colaborativas *°. A aprendizagem da colaboragdo em si também se reveste
de importancia, uma vez que desenvolve a inteligéncia interpessoal, caracterizada por
Gardner como a capacidade para lidar com os outros harmoniosamente, indispensavel a
vida quotidiana. Arends (2008) e Joyce et al. (2009) consideram que colaborar é
essencial para uma vida produtiva e feliz na familia, na escola e na vida adulta, o que
ndo deixa de nos remeter para a ideia de Dewey de que a escola deve proporcionar a
aprendizagem da vida real, nas suas varias facetas.

Expostos que estdo os fundamentos da aprendizagem colaborativa, um pequeno
historial e os seus objetivos, importa agora referir os seus efeitos. Sharan e 0s seus
colaboradores desenvolveram a abordagem da investigacdo em grupo para verificar se a
sua utilizacdo melhoraria as relagdes sociais entre diferentes subgrupos judeus de Israel,
tendo verificado que originou um comportamento mais colaborativo do que um ensino
dirigido a toda a turma. Relativamente a tolerancia da diversidade, David Johnson e
Roger Johnson estudaram o modo como as estruturas de objetivos individualista,
competitiva e colaborativa influenciam a interagdo. Outros estudos de diferentes
investigadores mostraram que a aprendizagem colaborativa pode influenciar ndo sé a
tolerdncia e uma maior aceitacdo de alunos com necessidades educativas especiais, mas
também promover melhores relagfes entre alunos de diferentes ragas e etnias. No que
diz respeito ao desempenho escolar, véarios investigadores, entre os quais Slavin,
analisaram recentemente investigacGes levadas a cabo e concluiram que a grande
maioria das turmas que utilizam a aprendizagem colaborativa superaram as turmas do

grupo de controlo. Nenhum estudo mostrou os seus efeitos negativos (Arends, 2008).

5 A estrutura de recompensa pode ser individualista, competitiva ou colaborativa, dependendo do
grau de independéncia na obtengdo de resultados: é colaborativa quando o esforgo individual ajuda o
grupo a ser recompensado.
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Joyce et al. (2009) sublinham que a aprendizagem colaborativa produz efeitos sobre a
autonomia, a autoestima, a interdependéncia, o envolvimento no trabalho, a entreajuda e
provoca sentimentos positivos em relacdo aos pares. Aumenta a capacidade de trabalhar
produtivamente em grupo, com beneficio para as competéncias sociais, 0 que
corresponde a um aumento da responsabilidade pela aprendizagem pessoal e coletiva,
da participacdo nas tarefas da aula, com consequéncias no acréscimo do rendimento
escolar e na diminuicdo de comportamentos disruptivos. Finalmente, a interacdo produz
maior atividade intelectual, o que origina uma maior complexidade cognitiva e social.
Comparativamente com salas de aula organizadas em torno de estruturas de objetivos
individualistas, 0s mesmos autores consideram modestas as melhorias nas
aprendizagens académicas, mas sustentam que os efeitos sobre as aprendizagens
pessoais e sociais sdo consideraveis.

Como sintetiza Arends (2008:351), “a forte estrutura tedrica e empirica da
aprendizagem [colaborativa] reflete a perspetiva de que os seres humanos aprendem
com as suas experiéncias e que a participagédo ativa em pequenos grupos ajuda os alunos
a adquirirem competéncias sociais importantes, enquanto desenvolvem [...]

competéncias académicas e atitudes democraticas”.

3. Alguns modelos de ensino e aprendizagem associados ao

paradigma interpessoal

Depois de termos caracterizado o paradigma interpessoal do ensino e
aprendizagem através das suas principais propostas para a escola de hoje no que se
refere ao pilar da educacao privilegiado e preocupacdes subjacentes e, ainda, de termos
procedido a descri¢do das ideias de dois dos seus inspiradores mais diretos — Vygotsky
e Dewey -, apresentamos duas modalidades de aprendizagem — a construtiva e a
colaborativa -, que, conforme demonstramos, se identificam com as bases deste
paradigma.

Gaspar et al. (2008b:4) defendem que “o confronto estabelecido entre o ensino e
a aprendizagem, com as figuras emergentes do professor que ensina e do aluno que
aprende, pressupde a analise de perspetivas fundamentais que permitam a identificagdo
e compreensdo das linhas orientadoras que se tornam os alicerces dos modelos de

ensino-aprendizagem”. Com efeito, os paradigmas direcionam o ensino ¢ a
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aprendizagem em funcéo dos referentes que propdem. Porém, é nos atos pedagdgicos de
ensinar e aprender, que implicam organizagdo e orientagdo, e no entendimento das
teorias de ensino e aprendizagem que as condic¢des fundadoras se atualizam e se trazem
para um cenario concreto e especifico. Sendo processos hermenéuticos, os paradigmas
interpretam a realidade e veiculam uma visdo do mundo; os modelos de ensino e
aprendizagem surgem como leituras dos paradigmas em contexto, operacionalizando-os.

Todas as situagdes de aprendizagem podem ser analisadas a partir de trés

componentes basicos que Pozo (2008) sintetiza:

i) Os resultados da aprendizagem, que consistem no gque se aprende ou o que
muda como consequéncia da aprendizagem. N&o corresponde exatamente ao
que se ensina, pois nem tudo o que se ensina é aprendido e vice-versa;

i) Os processos de aprendizagem, ou como se produzem essas mudancas, que
envolvem mecanismos cognitivos;

iii) As condicdes da aprendizagem, ou o tipo de praticas que se levam a cabo

para que 0s processos de aprendizagem sejam desencadeados.

Em funcdo dos resultados de aprendizagem procurados, 0s processos ativados
devem ser diferentes e requerem condig¢Oes concretas e adequadas de implementacéo.
Segundo o mesmo autor, os professores s6 podem intervir no ultimo item e a sua
deciséo deve ter em consideracao que os problemas e as solugdes variam.

Esta pequena introducdo tem como fungdo evidenciar que a escolha das
condicGes de aprendizagem, neste caso a selecdo de modelos, esta subordinada a
definicdo das finalidades prioritarias do ensino num determinado contexto e no
conhecimento dos mecanismos psicologicos ou cognitivos envolvidos — € dessa tarefa
que nos temos ocupado ao longo deste enquadramento teorico.

Os modelos de ensino e aprendizagem que escolhemos para o ambito deste
estudo sdo o modelo de investigacdo em grupo e o modelo do questionamento
jurisprudente, porque cremos que sdo representativos dos principios que enformam o
paradigma interpessoal. O primeiro é considerado por Joyce et al. (2009) o mais
poderoso modelo da aprendizagem colaborativa pois, gerando sinergias, traz melhorias
nos resultados académicos, ao mesmo tempo que proporciona o desenvolvimento de
competéncias sociais complexas. Os dois modelos visam a resolugcdo de problemas, mas

apresentam diferencas significativas na sua sintaxe: a estratégia foco do primeiro € a
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investigacdo, a do segundo é a discussdo. Por fim, basedmos a nossa escolha no facto de
ambos serem exequiveis, pois qualquer escola oferece 0s recursos necessarios.

Seguindo o0 mote de Pozo, uma vez que os problemas e as solugdes variam,
temos em consideracdo que numa turma ha uma diversidade de alunos, pelo que as
solucdes deverdo ser também diversificadas. Pretendemos dizer com isto que a selecédo
dos modelos que efetudmos ndo obedece a crenca de que descobrimos uma panaceia
para os males da escola e da sociedade, mas de que podem ser um contributo para um

ensino que va ao encontro das demandas sociais e das necessidades dos alunos.

Modelo de investiga¢éo em grupo

O modelo de investigacdo em grupo associa a aquisi¢do de conhecimentos ao
desenvolvimento de competéncias processuais e atitudinais, pois apela a situagdes
experimentais de aprendizagem. Ancorado na aprendizagem colaborativa, conjuga a
vivéncia democratica numa microssociedade (a turma e o grupo) com habitos de
trabalho colaborativo e com a prépria investigacdo e desenvolvimento de um projeto
(Gaspar et al., 2008c).

Nos processos de aprendizagem através deste modelo, esta explicita a existéncia
de regras sociais, construidas no ambito do inter-relacionamento no seio do grupo.
Remetendo para a aprendizagem construtiva, cada individuo contribui com as suas
experiéncias e conhecimentos prévios, mobilizando-os para a formagdo de novos
saberes, baseados na interacdo social e na interpretacdo coletiva do meio envolvente,
que implicam a transformacdo do seu proprio saber e modo de vida (Gaspar et al.,
2008c). Isto é concretizado através da interacdo e da relagcdo entre pares, num processo
autonomo pelo qual o grupo conquista as aprendizagens, de acordo com as experiéncias
proprias e a partilha. Os estudantes envolvem-se num projeto, o que implica extrairem
conhecimento aplicdvel as necessidades de investigacdo e a solucdo para os problemas,
contemplando a reinterpretagéo de todo o processo e a negociacdo, em resultado do
proprio desenvolvimento e do surgimento de novas pistas (Gaspar et al., 2008c; Joyce et
al., 2009).

O modelo de investigagdo em grupo, como modelo que €, apresenta um padrdo,
uma sintaxe a ser seguida, que se condensa nas seis fases que transcrevemos:

“Fase 1 — Os estudantes sdo colocados, pelo professor, perante uma
situacdo desordenada, sujeita a uma certa confusdo, do tipo que em lingua



45

inglesa se designa por ‘puzzling’, que poderd ser ou nao planeada. O
problema serd o objeto de estudo a identificar pelo professor.

Fase 2 — Os estudantes exploram as reacGes que vdo surgindo, no
confronto com a situacdo colocada. Este confronto podera ser verbal,
resultar de experiéncias, surgir num decurso natural do prdprio processo
reativo ou ser providenciado pelo professor. O professor permanecera muito
atento a todo o tipo de reagoes.

Fase 3 — Os estudantes identificam e listam as tarefas que devem
realizar para atingirem os objetivos a que se propdem; organizam o trabalho,
distribuindo as tarefas (situam os problemas, definem os papéis e fungdes a
desempenhar no grupo, determinam os ensaios ou relatorios a elaborar,
estabelecem metas a percorrer, etc.).

Fase 4 — Segue-se 0 estudo que devera ser realizado individualmente
e em grupo, tendo o professor como conselheiro e/ou consultor permanente.

Fase 5 — O estudantes analisam o0 progresso conseguido e 0 processo
seguido; fazem a avaliacdo, tendo em conta 0s objetivos que se propuseram
alcancar. Reportam os resultados ao professor, que os discutira com o0s
alunos.

Fase 6 — Os estudantes recapitulam as atividades desenvolvidas e
identificam novo problema em resultado da investigacdo” (Gaspar et al.,
2008c:3).

O papel do professor é o de mediador, de conselheiro, de amigo critico que
conduz o grupo atraveés de trés niveis de investigacdo: a resolucdo do problema ao nivel
da tarefa (identificacdo do problema e dos fatores envolvidos); o nivel da gestdo do
grupo (a informacgdo necessaria, a organizacdo do grupo para a obter); o nivel do
significado individual (as consequéncias das conclusdes para o individuo e para a
organizacdo do trabalho em grupo) (Thelen, citado por Joyce et al., 2009). Como se
verifica, a tarefa do professor é exigente, pois cabe-lhe facilitar o trabalho do grupo,
dirigir as energias dos estudantes para as atividades e supervisiona-las para que a
experiéncia resulte na “capitalizagdo” de significados pessoais. Joyce et al. (2009)
advertem para o facto de os alunos precisarem de ter treino neste tipo de interacéo
social, na tomada de decisdes e na investigacdo autdbnoma, antes de conseguirem um
bom nivel de desempenho.

O modelo de investigacdo em grupo requer a utilizagcdo de diversas fontes de
informacdo, o que até ha poucos anos poderia constituir um entrave. Hoje, inseridos que
estamos na sociedade da informacao, existem em todas as escolas centros de recursos e
frequentemente algumas salas de aula com computadores ligados a Internet.

Para além de constituir uma resposta adequada para a realizacdo de
aprendizagens sociais e para a aquisi¢do de aprendizagens académicas em meios social

e culturalmente diversificados, este modelo proporciona a metacognicéo, alcangada por
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meio do desenvolvimento do projeto e do surgimento de novas questdes e problemas,

que implicam reformulagdes e renegociagdes.

Modelo do questionamento jurisprudente

O modelo do questionamento jurisprudente parte de uma concecéo de sociedade
onde se confrontam opinides e valores. Com essa finalidade, discutem-se temas/casos
complexos, polémicos, e resolvem-se problemas dai resultantes. E necessario dialogar e
negociar as divergéncias, questionar para compreender, explicitar e assumir posicoes.
Simultaneamente, face as posicoes alheias, sdo construidos novos pontos de vista.

Tal como evidenciam Gaspar et al. (2008c), em situacdo de conflito de opinides
estdo sempre presentes trés componentes problematicos: a identificacdo de factos, a
explicacdo de defini¢des e o reconhecimento de valores. O professor apresenta os factos
(conteudos) envolvidos no tema/caso e trabalha o aprofundamento e clarificacdo das
ideias, através do questionamento da ‘relevancia, consisténcia, especificidade e
clarividéncia” (Gaspar et al., 2008c:4) dos raciocinios e fundamentos surgidos na
discussdo. Seguindo os “modelos de argumenta¢do”, recorre a analogias para contrariar
as posices dos alunos, estimula a controvérsia e a pesquisa para que os alunos
procurem sustentacdo para as suas opinides. Assim se construird a posi¢do dos alunos
face a situacdo em andlise. As definicdes sdo a matéria de base que evita a utilizacédo
confusa e ambigua de termos que frequentemente coloca entraves numa discussao. Por
esse motivo, € importante o esclarecimento e operacionalizacdo de conceitos e palavras,
para que a comunicacdo e o debate sejam efetivos. As definicdes correspondem, entéo,
aos valores e conhecimentos que deverdo estar na base da assuncdo de posi¢fes numa
discussdo. Por seu turno, os valores estdo subjacentes a factos e defini¢des, logo,
emergem ao longo da discussdo e a sua compreensdo por parte de outrem implica
andlise, reflexdo (questionamento e ponderacdo), e a formulacdo de juizos de valor
(deliberacdo) indispensaveis a sua adocdo como seus (ou ndo) e também a sua
hierarquizacdo (Gaspar et al., 2008c).

O modelo do questionamento jurisprudente desenvolve-se seguindo seis fases:

“Fase 1 — O professor introduz o caso, indica os materiais
necessarios aos conteudos para a discussdo e faz a revisdo dos factos —
orienta o estudo do caso.

Fase 2 — Ap0s a identificacdo dos assuntos a estudar, os estudantes
sintetizam os factos e selecionam um tema para discussdo. Ao longo da
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discussédo, referenciam valores e vdo-se dando conta dos conflitos que se
geram. Reconhecem e sublinham a importancia das questdes relativas a
factos e a necessidade de operacionalizar as definigdes.

Fase 3 — A partir dos padrfes construidos com a argumentacao, 0s
estudantes articulam as suas posicoes, lancam as bases dessas posi¢oes em
termos do valor social ou das consequéncias da decisao que tomam.

Fase 4 — Estabelece-se o ponto a partir do qual o valor é validado.
Provam-se as consequéncias desejadas e indesejadas do que se designa por
tese dos “modelos de argumentacdo”. Clarifica-se (explica-se) o conflito de
valores, usando analogias. Estabelecem-se prioridades quanto aos valores
que se vao aceitando.

Fase 5 — Os estudantes tracam e caracterizam as suas posturas,
explicando as razbes que as fundamentam e examinando um certo nimero
de situacdes semelhantes. Os estudantes qualificam essas posturas e,
eventualmente, reformulam-nas.

Fases 6 — Testam-se os factos assumidos pelas posturas qualificadas.
Identificam-se as assuncdes que se fizeram desses factos e determina-se se
elas sdo relevantes. Determinam-se as consequéncias previsiveis e examina-
se a sua validade no conhecimento e na(s) respetiva(s) atitude(s)” (Gaspar et

al., 2008c:6).

O professor cria condi¢cdes para que a informacdo sobre o tema/caso esteja
disponivel e seja trabalhada de forma a alimentar a formacdo ou desenvolvimento de
opiniBes, desencadeia e modera o didlogo, apoia os alunos a formular, expressar e rever
posicdes. Os alunos, em grupos mais restritos e em grupo-turma, exprimem pontos de
vista individuais e, através do questionamento e da controvérsia, aprofundam os temas e
adquirem valores (Gaspar et al., 2008c¢).

Como se verifica através das fases de aplicacdo, os estudantes aprendem a
identificar variadas facetas de uma situacdo ou problema, a compreender os raciocinios
subjacentes as diferentes posicdes e a argumentar para defender as suas posicoes,
motivos pelos quais Joyce et al. (2009) consideram que o modelo do questionamento
jurisprudente coloca em evidéncia situagdes caracteristicas dos seus congéneres que se
inspiram no paradigma interpessoal. Neste modelo, estdo envolvidos “trés tipos de
competéncias que se revelam: no conhecimento dos principios que geram o nucleo dos
valores da sociedade a que pertencem e que se tornam as suas referéncias valorativas; na
capacidade de clarificar e resolver problemas e no conhecimento de problemas politicos,
sociais e econdmicos contemporaneos” Gaspar et al. (2008c:4).

O modelo do questionamento jurisprudente também implica que os alunos,
simultaneamente, utilizem processos complexos de pesquisar, coligir e mobilizar a

informacdo necessaria para resolver problemas e negociar solugdes, melhorando ainda
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as suas competéncias sociais e linguisticas. Assim, desenvolvem varias competéncias de
que necessitardo para participar plenamente como membros de uma familia, cidad&os e

trabalhadores de sucesso (Joyce et al., 2009).

4. Breve reflexao final

Para finalizar esta Parte I, relativa ao enquadramento tedrico, regressamos ao
inicio, a citacdo de abertura: “a escola ¢é, sem duvida, uma das nossas institui¢des mais
sensiveis, onde se cristalizam as expetativas, as esperancas, as apostas no futuro e as
contradigdes da nossa sociedade”.

Na sua aparente singeleza, esta frase de Clavel exprime a dualidade que a escola
encerra: a vulnerabilidade e a forca, o presente e o futuro. A fragilidade € associada as
contradigdes do “hoje” e do “aqui”. Vivemos em comunidades em que o progresso € o
bem-estar estdo lado-a-lado com a falta de recursos, a sociedade da informagéo a par
com a iliteracia, a globalizacdo convive com a exclusdo. Porém, a frase de Clavel nédo
nos conduz ao derrotismo. Esta dirigida para o futuro, fala de esperanca e encerra a
forca e a fé das apostas.

Existe seguramente um paralelismo entre a citacdo de Clavel e o espirito que
perpassa este enquadramento tedrico. O contexto da nossa investigacdo — um TEIP — ¢
certamente um espaco onde os paradoxos da sociedade se espelham, se vivem e se
sentem. Todavia, a escola que reflete toda essa volubilidade contém em si a forga do
futuro, ndo s6 porque nela se encontram criangas € jovens, mas porque ai trabalham os
artifices que hoje moldam o amanha. E imprescindivel, por isso, que o seu trabalho, sem
duvida feito de perseveranca, siga um projeto que, para além de sonho, significa
reflexdo, fundamentacéo e caminho.

Com a primeira parte desta dissertacdo, quisemos apontar uma rota e, sobretudo,

contribuir para decisfes mais esclarecidas.
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“All research is researching yourself.” 16
(Walford, Doing Qualitative Educational Research)

“Nao ha conhecimento ‘espelho’ do mundo objetivo. O
conhecimento é sempre traducdo e construcdo. Resulta dai que
todas as observacOes e todas as concecGes devam incluir o
conhecimento do observador-concetualizador. [...]

Todo o conhecimento supde a0 mesmo tempo separagéo e
comunicacdo. Assim, as possibilidades e os limites do
conhecimento relevam do mesmo principio: 0 que permite o
nosso conhecimento limita o nosso conhecimento, e o que limita
0 nosso conhecimento permite o nosso conhecimento.”

(Edgar Morin, Os Meus Deménios)

PARTE |l — ESTUDO EMPIRICO

¥ «Todaa investigagdo te investiga a ti mesmo”. / “Toda a investigacdo nos investiga a ndos mesmos”.
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A Parte 1l, respeitante ao estudo empirico, tem inicio com a fundamentagéo
metodoldgica da investigagdo (Capitulo 1), em que expomos e justificamos a opcdo pelo
paradigma qualitativo e pelo estudo de caso e, posteriormente, abordamos 0s conceitos
de objetividade, subjetividade e cientificidade aplicados a um trabalho desta natureza. O
Capitulo 11 é dedicado aos procedimentos metodoldgicos. Nele desenvolvemos as
nossas escolhas relativamente as técnicas e instrumentos de investigacdo, mencionamos
a operacionalizagdo dos ultimos e, na sequéncia, referimo-nos as etapas e
procedimentos do trabalho de campo. No Capitulo Ill aludimos o contexto fisico e
humano da investigacdo e, no Capitulo 1V, a anélise e interpretacdo de dados: primeiro
referimos o processo de tratamento de dados e depois apresentamos a analise e a
interpretacéo das informagdes obtidas.

Capitulo I — Fundamentacdo metodoldgica

No inicio desta nova etapa da presente dissertacdo e ao confrontarmo-nos
reflexivamente com a nossa tarefa como investigadora, vimo-nos transportados para
momentos anteriores deste texto. Ocorreu-nos a visao preconizada pelo interacionismo
simbdlico, mencionado na Introducdo, que concebe o processo de interacdo do
individuo com o mundo como uma “ciéncia interpretativa em busca de significado”
enquadrada numa relacdo dialética, ou seja, a percecdo dos simbolos é condicionada
pela mundivisdo do sujeito, a0 mesmo tempo que este reconstroi 0S seus sistemas
simbdlicos como fruto dessa interacdo. Fomos também interpelados pelas ideias da
Escola de Palo Alto, sobretudo pelo enfoque na comunicacdo interpessoal e na
importancia que a identidade e as vivéncias de cada pessoa assumem no jogo das
relagbes humanas.

Parecem-nos evidentes os pontos de contacto entre estas consideracdes e as
citagdes de Walford e de Morin com que iniciamos esta segunda parte: a incontornavel
implicacdo da pessoa do pesquisador na sua acdo e a assunc¢do da sua subjetividade na
abordagem de todo um processo investigativo, desde a motivacdo que o conduz a
determinadas questfes de investigacdo, a forma como obtém e interpreta os dados
referentes a realidade objeto de estudo, até aos efeitos, na sua acdo futura, do

conhecimento resultante.
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Assumir o sujeito investigador como um dos componentes do processo ndo
obsta, no entanto, a validade cientifica do estudo. Da literatura consultada, fica a certeza
de que longe vai o tempo em que o conhecimento devia ter origem em procedimentos
regulados por normas rigidas - o “método cientifico”, levado ao seu extremo por
Newton, que o “depurou” da especulacdo hipotética e o submeteu a hegemonia
quantitativa, no intuito de garantir a fiabilidade do conhecimento. No inicio do século
XX, aquele ideal cientifico, aplicavel a todo o espetro do conhecimento, foi abalado
pela atitude critica de Einstein e Popper *’. A ciéncia atual reconhece que ndo existem
regras estritas para uma investigacdo. Podem ser seguidos diferentes itinerarios para
chegar as conclusdes, tantos quantos forem os problemas analisados e os investigadores
existentes. Na ciéncia contemporanea, a pesquisa emerge da identificagdo de problemas
decorrentes de factos ou de conjuntos de conhecimentos tedricos e da necessidade de
construir respostas para eles. E, portanto, uma busca incessante de solucBes e
explicagcbes, como ilustra Damasio (1995:17):

“Mostro-me cético quanto a presuncao cientifica da objetividade. Custa-me
encarar os resultados cientificos [...] como se fossem algo mais do que
conclusbes provisorias para com elas nos deleitarmos por uns tempos e
depois as descartarmos mal se obtenham outras melhores. Mas este
ceticismo em relacdo ao alcance atual da ciéncia ndo implica um menor
entusiasmo pela tentativa de aperfeigoar conclusdes provisorias”.

Do nosso modesto lugar, compartilhamos a opinido e os sentimentos do ilustre

cientista.

1. Opcoes metodologicas

Decorrendo das consideracOes anteriores e dada a multiplicidade e muitas vezes
ambiguidade de pressupostos epistemolédgicos e metodoldgicos, cabe ao investigador
adotar os que lhe parecem mais adequados “aos objetivos da investigacdo, em fungdo do
tipo de resultados esperados, do tipo de analises que [pretende] efetuar” (Albarello,
1997:50), enfim, conforme a natureza das questdes-problema formuladas e o proprio

contexto em que decorre o estudo. No caso em presenca, tendo em vista o estudo do

7 «Comego, regra geral, as minhas ligdes sobre Método Cientifico dizendo aos meus alunos que
0 método cientifico ndo existe [...]. Entdo, [...] apresso-me a comegar o meu discurso, e ficamos
ocupadissimos, pois um ano mal chega para rogar a superficie mesmo de um assunto inexistente”
(Popper, 1987).
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ensino e aprendizagem no contexto de um Territério Educativo de Intervencédo
Prioritaria e tomando como sujeito de investigagdo uma turma do 7° ano, propusemo-
nos estudar se, numa escola que integra um TEIP, as estratégias utilizadas em sala de
aula sdo predominantemente fundadas no paradigma interpessoal e quais os efeitos das
estratégias utilizadas pelos professores no grau de satisfacdo dos alunos. Dada a
complexidade do objeto de estudo e dos objetivos definidos (vide Introdugéo), que
envolvem, além de outros, um contexto sociolédgico especifico e 0 apuramento ndo sé de
factos, mas também de opinides, atitudes, motivos, a escolha remete impreterivelmente
para uma investigacao qualitativa, de natureza interpretativa.

Segundo Nunan (1992), a opcdo por uma determinada metodologia tem
sobretudo a ver com a perspetiva filoséfica sobre o mundo: os investigadores
qualitativos questionam a nocéo de realidade objetiva. Este questionamento condu-los
além da busca da explicacdo dos factos na sua objetividade, indagando a complexidade
e profundidade dos fenomenos. Parafraseando Yin (2005) e Merriam (1988), as suas
questdes de investigagdo nao se prendem com a pergunta “o qué?”’, mas fundamentam-
se no “como?” e no “porqué?”’, o que justifica o pendor interpretativo e, logo, subjetivo
do paradigma qualitativo. De acordo com o paradigma qualitativo, procura-se
“compreender a conduta humana a partir dos proprios pontos de vista daquele que atua”
(Carmo & Ferreira, 1998:191, citando Reichardt & Cook). No estudo em presenca,
interessa particularmente a percecdo que professores e alunos tém de uma realidade, a
interpretacdo que constroem sobre ela; mais do que os comportamentos observaveis e
imediatos, importam as representacGes dos sujeitos, os significados que constroem
(Bell, 2002; Bogdan & Biklen, 1994). Na perspetiva de Patton, citado por Carmo &
Ferreira (1998:191), o que melhor distingue o paradigma quantitativo do qualitativo sdo
“as diferentes logicas que estdo subjacentes as técnicas de amostragem. A [...]
investigacdo qualitativa focaliza-se tipicamente em amostras relativamente pequenas, ou
mesmo casos unicos, selecionados intencionalmente”. O trabalho ora apresentado visa,
grosso modo, a pratica letiva numa turma, num determinado ambito espacio-temporal e
social. Um estudo desta natureza €, assim, altamente contextualizado (e
contextualizavel), pois os comportamentos e as reacdes dos atores educativos estdo
intrinsecamente dependentes daqueles que os rodeiam, bem como do ambiente em que

estdo integrados, o qual determinou a sua escolha para o &mbito desta investigacao.
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Esta conjuntura exige um estudo de caso, sumariamente caracterizado pela
singularidade dos fendmenos estudados e pela forte contextualizacdo destes. Tais
particularidades deste “modo de investiga¢dao” (Léssard-Hébert et al., 1994:167) exigem
um design de investigacdo com especificidades, como adiante explicaremos.

Afonso (2005:70) ¢ categérico ao afirmar: “a logica da caracterizagdo de uma
pesquisa como um estudo de caso centra-se na natureza do objeto [...]. Trata-se de
estudar o que ¢ particular, especifico, unico”. Cohen et al. (2008) também atestam a
singularidade do estudo de caso, relacionando-a com a sua vincada contextualizacao,
uma vez que, declaram, aquele possui uma natureza definida por caracteristicas
temporais, geogréficas, grupais, organizacionais ou institucionais, concorrendo todas
elas para a fixagdo de contornos unicos. Nas palavras de Yin (2005:19), “o estudo de
caso toma por objeto um fendémeno contemporaneo situado no contexto da vida real”;
ou ainda, para Lessard-Hebert et al. (1994:170), “as fronteiras entre o fendmeno
estudado ¢ o contexto ndo estdo nitidamente demarcadas”, o que remete para o
dinamismo dos fendmenos a estudar, uma vez que envolvem acles e interagdes
humanas, tal como sublinham Cohen et al. (2008).

Particularmente no que diz respeito a investigacdo em Educacdo, Bassey (1999)
define um estudo de caso como uma pesquisa empirica realizada numa situacédo
demarcada de espaco e de tempo que concorre para a sua singularidade e é centrada em
facetas de uma atividade, programa, instituicdo ou sistema, em contextos naturais.
Possibilita a analise de aspetos relevantes, a formulacdo de explicacdes plausiveis sobre
0 que se encontrou, a construcdo de argumentos validos ou a sua confrontacdo com
temas da literatura cientifica de referéncia. Tendo em conta 0 objeto da nossa
investigacdo, o estudo de caso parece-nos ser a opgao correta e natural.

Merriam (1988) identifica este “modo de investigagdo” com a observagdo
detalhada de um contexto, acontecimento ou individuo, comprovando o sentido de
“exame pormenorizado” denotado pela propria designagdo. Cohen et al. (2008)
defendem que um estudo de caso envolve necessariamente uma pesquisa em
profundidade, devido a complexidade dos sistemas humanos que sdo o seu objeto de
andlise. Para Stake (1994), um caso define-se como uma unidade “especifica”, como um
“sistema delimitado” cujas partes sdo integradas, o que sugere uma totalidade que
requer um estudo holistico ndo compativel com um mero estabelecimento de relacGes de

causalidade linear.
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Uma vez caracterizado este “modo de investigacdo”, em que impera a
especificidade e complexidade das situacdes e das probleméticas envolvidas, e tendo em
conta os seus tragos distintivos, em particular, e outros que sdo apanagio do paradigma
qualitativo — como a sua natureza interpretativa, as amostras reduzidas, a propria
observacdo em contexto natural que pode influenciar ou ser influenciada pela
subjetividade do investigador —, cabe-nos agora explanar as implicacGes nas dimensoes
metodoldgicas e 0 seu impacto no design da pesquisa.

Afonso (2005:73) considera que “neste contexto marcado pela complexidade das
situacOes estudadas e pelo pluralismo das abordagens, a ambiguidade da comunicagéo é
incontornavel”, dai a necessidade de uma busca de dados em profundidade, mas
também em extensdo. Para isso, 0 investigador deve recorrer a técnicas diversificadas
que considere adequadas (Yin, 2005; Punch, 1998; Lessard-Hébert et al., 1994), de
forma a assegurar uma recolha exaustiva de dados que possam confirmar-se através da
triangulacdo. Este processo contribui para assegurar o rigor da investigacdo e conferir
validade aos significados em duas vertentes: por um lado, facilita a inducdo, ou seja, a
verificagdo de um “padrdo”, de uma “regularidade” nas informacgdes recolhidas, que faz
desenvolver a teoria final; por outro, permite clarificar o significado da informacéo
recolhida, pondo em causa ou reforcando a interpretacdo ja construida e identificando
significados alternativos ou subsidiarios que traduzam a complexidade dos contextos.

Neste sentido, pretendeu-se na presente investigacdo recolher informagdes
variadas sobre a realidade visada (através das técnicas de questionario, observacédo ndo
participante e analise documental), que funcionassem como alargamento de outros
dados coligidos e como modo de as confrontar para “alcangar resultados mais seguros,
sem enviesamentos” (Reichardt & Cook, citados por Carmo & Ferreira, 1998:184).
Enquadrando-se no conceito de estudo de caso, os resultados desta investigagdo ndo sao
generalizaveis, pois, como afirma Stake (1994:245), “a finalidade do estudo de caso nao
¢ representar o mundo, mas sim representar o caso”. Contudo, e parafraseando Yin
(2005), pode ser um contributo para confirmar ou revogar teorias ou contribuir para
levantar pistas para novas reflex6es — neste caso, eventualmente, que levem a melhoria
das préaticas pedagdgicas hum determinado contexto.

A opcdo metodologica desta investigacdo foi, entdo, articular técnicas de
natureza eminentemente qualitativa. Ora isto ndo significa a rentincia a “toda e qualquer

quantificagdo”, segundo Bardin (1995:115). Igualmente Bogdan & Biklen (1994)
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consideram que o fosso entre metodologias quantitativas e qualitativas tem vindo a
esbater-se, ndo sendo, pois, contraditorias. Esta perspetiva também é defendida por
Johnson & Christensen (n.d.) e por Trochim (2006), que mencionam que o processo de
tratamento de dados envolve frequentemente operacdes de contagem de expressdes que
constam nos enunciados categorizados. O recurso a estas técnicas quantitativas nao é,
portanto, incompativel nem desvirtua o cariz qualitativo da investigagdo, na medida em
que a estatistica descritiva é auxiliar da interpretacdo, ou seja, facilitadora da busca de
sentido e acrescenta inteligibilidade e fidedignidade ao ato interpretativo. De resto, a
natureza do material e o tipo de abordagem justificam uma metodologia

predominantemente qualitativa e interpretativa.

2. Objetividade, subjetividade e cientificidade

A abordagem qualitativa € muitas vezes acusada de um alegado défice de
precisdo, rigor e objetividade (Yin, 2005), pois interessa-se pela compreensdo da
conduta humana a partir dos pontos de vista daquele que atua em contextos particulares,
logo, faz uso de perspetivas subjetivas concernentes a realidades dindmicas. Por seu
turno, no processo de construcao de significados — a andlise indutiva —, o investigador
transporta consigo a sua propria subjetividade. Todos estes argumentos podem resultar
na critica a validade interna de um estudo, ou seja, é possivel colocar-se em causa se as
suas conclusfes representam a realidade investigada (Punch, 1998) ou se refletem as
interpretacdes subjetivas do investigador. Segundo Afonso (2005:116), que parafraseia
Wolcott, ¢ facil levar a interpretagdo longe demais, isto é, resvalar para uma “deriva
especulativa, construindo significados e identificando implicagbes que os dados
recolhidos nao sustentam”, pelo que devera existir um cuidado acrescido.

Porém, parece coerente considerar que o ideal de objetividade caracteristico dos
estudos positivistas ndo serve o paradigma qualitativo. Afonso (2005) referencia Berger
& Luckman, que creem que a realidade social e 0 seu conhecimento sdo subjetivos; se
considerarmos a etimologia do termo, significa tdo-somente que envolvem “‘sujeitos”:
0s que se situam dentro do fenémeno estudado e também aquele que é o instrumento
principal de recolha de dados e através de cuja interpretacdo surgem significados,
conclusdes e teorias. Patton (2002) reforca a natureza essencialmente subjetiva do
paradigma qualitativo, porquanto considera fundamentais o conhecimento e as

experiéncias pessoais do investigador para o estudo do fendmeno. Por todos os aspetos



56

aludidos, na investigacdo qualitativa a grande preocupacédo nao devera ser a objetividade
na acecdo referida anteriormente, o que ndo obsta a que sejam observados critérios de
cientificidade, como o rigor e a sistematizagéo de dados (Bogdan & Biklen, 1994).

Para que o conhecimento produzido seja valioso, os dados recolhidos terdo de
apresentar qualidade, a qual depende do grau de concretizacdo de trés critérios: a
fiabilidade, a validade e a representatividade (Afonso, 2005). A fiabilidade refere-se a
qualidade externa dos dados, ou seja, a informacdo tem de ser efetivamente recolhida e
ndo forjada; a validade € o critério que avalia se uma dada informacdo produzida é
relevante para o estudo que se pretende efetuar; quanto a representatividade, é a
afiancadora de que os sujeitos compreendidos e os contextos escolhidos séo expressivos
do conjunto dos sujeitos e contextos a que a investigacdo se refere, o que €
sobremaneira importante na andlise de dados quantitativos, quando se pretende
extrapolar os resultados para um ambito mais alargado. Sem entrar em conflito com
Afonso, Nunan (1992) apresenta outra perspetiva do conceito de fiabilidade, que define
como a consisténcia dos resultados da recolha, da anélise e da interpretacdo dos dados.

Independentemente do ponto de vista dos teoricos, parece consensual que a
qualidade dos dados depende em grande parte da sensibilidade, integridade e
conhecimento do investigador (Bell, 2002; Bogdan & Biklen, 1994; Quivy &
Campenhoudt, 2003). No caso do presente estudo, desde a concec¢do dos instrumentos
de recolha de dados a sua aplicacdo, tratamento e apresentacao, houve grande cuidado
com o rigor, a veracidade da informacdo obtida e transmitida e a neutralidade da
investigadora, havendo consciéncia de que essa preocupacdo se traduz em todos o0s
procedimentos; ndo é algo que se diligencie esporadicamente no momento da

formulacéo das conclusdes.

Capitulo Il — Procedimentos metodoldgicos

Conforme foi referido, é toda uma conjuntura que envolve um trabalho
investigativo que dita as op¢Bes metodoldgicas desejaveis e possiveis, tanto ao nivel das
questdes intrinsecas ao estudo, como de outras, exteriores, mas que podem criar
limitaces ao investigador. As solugdes encontradas representam o compromisso entre
o0s dois tipos de condicionalismos, em que imperou a preocupagdo com a correcao e o

rigor cientifico. Como ja foi mencionado, a opgéo natural, dadas as caracteristicas desta
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investigacdo, foi a metodologia qualitativa e, nesse ambito, o estudo de caso, pelas
razBes ja apontadas. Seguidamente, no ponto 1 deste capitulo, referimos as técnicas e
instrumentos a que recorremos neste estudo e, no ponto dois, as etapas e procedimentos

do trabalho de campo.

1. Técnicas e instrumentos de investigacao

Primeiramente, esclarecemos as ace¢Oes em gque empregamos 0S conceitos de
“técnica” e “instrumento”, de modo a conferir maior coeréncia e a melhor enquadrar as
nossas escolhas, pois verificAmos existirem divergéncias e ambiguidades na utilizacdo
desses termos na literatura consultada. Optdmos por considerar que uma técnica € um
conjunto de procedimentos cientificos que tém como finalidade a recolha de informag&o
com vista a um estudo empirico (Lessard-Heébert et al., 1994). Instrumento é o objeto
utilizado para operacionalizar uma técnica.

Posto isto, cabe-nos agora referir que existe uma rede de interligagdes que
definem o design de uma investigagé@o: o objeto de estudo e as questdes de investigagcdo
condicionam as opcdes metodoldgicas ao nivel do paradigma de investigacdo e da
forma de o implementar. Por seu turno, a natureza do estudo, em que se combinam o
objeto de estudo, as questbes de investigacdo, a opcdo pelo paradigma qualitativo e pelo
estudo de caso, condiciona a selecdo de técnicas e, em cadeia, a escolha de
instrumentos. Ao longo deste primeiro ponto do capitulo relativo aos procedimentos
metodoldgicos, referir-nos-emos as técnicas e instrumentos utilizados neste estudo. A
nossa opcao foi o inquérito, que operacionalizamos através de dois questionarios, um
dirigido aos professores e outro aos alunos da turma selecionada; a observacéo, para a
qual utilizamos uma grelha e uma lista de verificacéo, destinadas a objetos distintos; e a
analise de documentos, para a qual empregamos grelhas. No referido ponto deste
capitulo, apresentaremos estas técnicas e instrumentos de forma mais pormenorizada e

justificaremos a sua aplicagéo.
Inquérito por questionario

De acordo com Tuckman (2000), o inquérito € uma das técnicas que permite
obter informacdo de modo mais direto. Consiste na formulacdo e apresentacdo de
questdes, de forma escrita ou oral, a um conjunto de individuos que estdo relacionados

com o fendbmeno em estudo, buscando as suas atitudes, comportamentos, opinides e
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percecdes. A técnica de inquérito consubstancia o inquérito por questionario e o
inquérito por entrevista, caracterizados essencialmente pelo tipo de instrumento de
investigacao de que se servem, respetivamente questionario e guido de entrevista.

De entre os instrumentos de inqueérito disponiveis optdmos pelo questionario
autoadministrado. Depois de ponderacdo, consideramos, em primeiro lugar, que tem
potencialidades para a concretizacdo plena dos objetivos deste estudo; em segundo,
pesou a economia de tempo na recolha e tratamento de dados (Bell, 2004), importante
neste contexto. Tuckman (2000) e Hill & Hill (2008) enfatizam a necessidade de
garantir a validade e fiabilidade dos resultados por meio de um planeamento adequado
do questionario que oriente todas as fases: concecdo e producdo, aplicacdo, analise de
dados, organizagcdo e apresentacdo dos resultados. Estas preocupagfes estiveram
presentes no momento de definirmos os respondentes, as categorias e subcategorias, as
tipologias de questbes a colocar, a forma como seria feita a recolha e tratamento de
dados, entre outros.

Nesta investigacao, os questionarios sdo o instrumento-base de recolha de dados,
pois vao ao encontro de todos 0s aspetos considerados de interesse para o estudo.
Encontram-se estruturados em trés categorias: A. Caracterizacdo; B. O ensino e a
aprendizagem — préticas; C. Resultados, que foram definidas de modo a dar resposta as
questdes de investigagdo e a alguns dos objetivos que nortearam este estudo.
Recordemos que procuramos indagar se as estratégias dos professores numa escola
TEIP, mais concretamente na turma escolhida, sdo predominantemente baseadas no
paradigma interpessoal e quais os efeitos das estratégias utilizadas no grau de satisfacdo
dos alunos. Para darmos consecucdo a essa tarefa, é necessario compreender se as
caracteristicas destes alunos e da turma se identificam com as particularidades do meio
que determinaram a sua constituicdo como TEIP. Para esse efeito, definimos a categoria
relativa a caracterizacdo, em que se enquadram as subcategorias: aluno, bairro, escola,
ambiente da turma e relacdo com o ensino e a aprendizagem. Seguidamente, e indo ao
encontro dos objetivos que conduziram esta investigacdo, pretendemos identificar
estratégias de ensino utilizadas pelos professores. Com esse fim, definimos a categoria
respeitante as praticas de ensino e aprendizagem, que se subdivide nas subcategorias:
praticas mais comuns na sala de aula, modo de operacionalizar o trabalho de grupo,
opinido sobre as vantagens/preferéncias e, finalmente, o papel do professor. A terceira e

ultima categoria — resultados — destina-se & obtencdo de dados que permitam relacionar
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a utilizacdo de estratégias enquadradas no paradigma interpessoal com o nivel de
inclusdo dos alunos na escola e ainda a verificar efeitos das estratégias de ensino na
satisfacdo dos alunos relativamente aos ambientes de aprendizagem. Para isso,
selecionamos as subcategorias: reacdes dos alunos ao trabalho de grupo;
opinido/satisfacdo com o trabalho de grupo, a realizacdo de projetos e de tarefas;
opinido sobre a utilidade das aulas; opinido/satisfagdo com o ensino e a aprendizagem
(vide tabela 1).

Para compreendermos as estratégias implementadas em sala de aula e sua
aproximacdo ou ndo a modelos fundados no paradigma interpessoal, designadamente
aos modelos de investigacdo em grupo e do questionamento jurisprudente (que
mencionamos no enquadramento tedrico desta dissertacao), recorremos a questdes sobre
a utilizacdo e as formas de operacionalizacdo do trabalho de grupo e também sobre o
recurso ao trabalho de projeto e ao debate. A nossa escolha foi guiada por critérios que
passaram pela semelhanca destas estratégias com os referidos modelos, uma vez que,
segundo o conhecimento que advém da nossa experiéncia, ndo era expectavel que os
professores 0s conhecessem e o0s utilizassem com rigor, respeitando a sua sintaxe.

Dado que pretendiamos recolher informagfes o mais completas possivel com
vista a um bom conhecimento do 7° A, das praticas na sala de aula e dos resultados da
utilizacdo de determinadas estratégias, considerdmos imprescindivel auscultar todos os
atores do processo de ensino e aprendizagem no contexto daquela turma. A informacéo
que procuravamos era respeitante ndo s6 a factos, mas também a opiniGes e
preferéncias, reacGes, graus de satisfacdo, por isso interessava que o conjunto dos dados
proporcionasse uma visdo imparcial sobre os assuntos. Para esse efeito, elabordmos
questionarios dirigidos aos alunos e professores da turma selecionada, em duas versdes
que respeitaram uma estrutura paralela, de modo a facilitar a verificagdo e o confronto
dos dados. A tabela seguinte representa a estrutura dos questionarios e evidencia a

simetria que referimos.
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Tabela 1 — Estrutura dos questionarios aos alunos e aos docentes

Itens
. . Questionario aos alunos Questionario aos docentes
CEYUAED S ETTES N° dos itens Total N° dos itens Total
de itens de itens
Aluno 1-7 9 0
Professor 1-5 5
Bairro 8-9 2
i. Caracterizagdo Escola 10-13 5
Ambiente da turma e 14-15 3 6,7,7.1.,8,9,10, | 12
relacdo com o ensino e a 10.1., 11, 12, 13,
aprendizagem 14,15
Praticas mais comuns nas 1,2,4,6,6.1., | 7 1,2,22., 23,3, 12
aulas 7, 10, 3.1.,4.1., 4.3,
45.,4.7.,49.,5
ii. Oensinoea Modo de operacionalizar o 6,7 2
aprendizagem - trabalho de grupo
préticas Opinido sobre as vantagens/ | 3,5,6.2,,6.3.,, | 8 21.,4.2.,44., 9
preferéncias 8,911 46.,4.8.,4.10.,
5.1.,6.1., 7.1
O papel do professor 12 1 8 1
Reagdes dos alunos ao 1 1 1 1
trabalho de grupo
Opinido/ satisfagdo com o 2 1 2 1
trabalho de grupo, a
realizacdo de projetos e de
iii. Resultados tarefas
Opinido sobre a utilidade 3 1 3 1
das aulas
Opinido/satisfacdo com o 4 1
ensino e a aprendizagem

Pretendemos conjugar a construcdo de instrumentos de algum modo
“exaustivos”, tendo em conta os objetivos do estudo, com a necessidade de ndo serem
demasiado extensos nem morosos, 0 que tornaria fastidiosa a tarefa dos respondentes.
Assim, optdmos maioritariamente por questdes de resposta fechada; também
apresentamos questdes abertas, sobretudo quando foi solicitada a descricdo de praticas
ou a narragdo de experiéncias.Desta forma, tivemos em mente o preconizado por Hill &
Hill (2008), que consideram que um questionario deve conter diversos tipos de questfes
gue visem aspetos mais gerais ou mais especificos.

Tal como referimos anteriormente, através dos questionarios solicitamos aos
alunos e professores informagdo sobre factos, opinides, atitudes, preferéncias,
satisfacOes e outros. Nestes casos, formulamos questdes de resposta fechada compostas
por uma afirmacdo a ser avaliada pelo respondente através de uma escala de 1 a 4,
acompanhada de descricdo (discordo totalmente, discordo ligeiramente, concordo
ligeiramente, concordo totalmente). Foi preterida a escala de Likert classica, pois
consideramos que quatro niveis de classificacdo séo suficientes para obter informacéo e

evitam um fracionamento das respostas que retiraria peso e significado, diluindo-as,
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dado que os universos de respondentes sdo muito limitados (maximo de 10 professores
e 22 alunos). Esta opcéo foi sustentada pela opinido de que a omissdo do ponto central
de uma escala de récio ndo afeta apreciavelmente o padréo das respostas (Johnson, n.d.).

Foi também colocado énfase na concisdo das perguntas e clareza da linguagem
(Hill & Hill, 2008). Com o0 objetivo de determinar e corrigir eventuais ambiguidades,
omissdes e equivocos, 0s questionarios foram sujeitos a testagem (anexos | e 1), & qual
nos referiremos no ponto 2. Feitos os devidos ajustes, 0s questionarios destinados aos

professores e aos alunos (anexos Il e 1V) foram lancados.

Observagéo

A técnica da observacdo consiste basicamente na utilizacdo da visdo e da
audicdo para obter dados destinados a uma investigacdo, nos locais onde os fendmenos
ocorrem naturalmente. Porém, para ser utilizada com fins cientificos, deve ser
exaustiva, 0 que envolve a intencdo do ato e exige as capacidades de identificar,
descrever e interpretar indicios (Carmo & Ferreira, 2008), de modo a ser selecionada
informagdo pertinente.

Os tedricos advertem para a necessidade de treino para que os dados recolhidos
sejam produtivos. No nosso caso, cremos que a falta de pratica foi compensada pelo
conhecimento do meio e das situacdes observadas proporcionado pela nossa experiéncia
profissional, precavido o risco dos pré-conceitos ou da imparcialidade. Além disso, a
observacao foi dirigida pelos instrumentos de recolha de dados que a seguir referimos.

Tendo presente a natureza da investigacdo, considerdmos pertinente a
observacdo de reunifes do conselho de turma e de aulas. Para a observacdo das
primeiras, utilizamos uma grelha (vide anexo V), cuja matriz representamos na tabela 2
e obedece as categorias ja estabelecidas para o0 questionario, pois pretendiamos uma
convergéncia na recolha de dados que satisfizesse as questdes e objetivos de
investigacdo (como explicAmos no momento da abordagem do questionario) e que
permitisse a triangulacdo que, como vimos, confere rigor e coeréncia a um estudo (Bell,
2004; Johnson, n.d.).
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Tabela 2 - Estrutura da grelha para a observacdo de reunides do conselho de turma

Categorias Subcategorias
Ambiente socioeconémico

RelagBes interpessoais

Organizacdo das aprendizagens curriculares
Estratégias para a integracdo dos alunos
Atitudes face ao ensino e a aprendizagem
Indicios de sucesso/insucesso

A. Caracterizagdo da turma

B. O ensino e a aprendizagem - préaticas

C. Resultados

Foram ainda observadas seis aulas da disciplina de Francés. A escolha dependeu
da disponibilidade da investigadora e o numero foi considerado razoavel para uma
observacdo fiavel, capaz de confirmar ou infirmar os dados obtidos através de outras
técnicas e instrumentos. Esta observacédo foi guiada por uma lista de verificacdo (anexo
V1) anteriormente testada.

As categorias e subcategorias definidas ndo correspondem formalmente as
estabelecidas para o questionario e para a grelha de observacdo das reunides do
conselho de turma, pois, em relagdo ao primeiro, trata-se de uma técnica distinta, que
apresenta diferentes potencialidades; quanto a segunda, embora estejamos perante a
mesma técnica, a situacdo observada fornece dados de &mbito mais especifico.

Dado que o objeto de observacdo sdo as aulas, consideramos nas categorias 0s
seus trés componentes basicos: os alunos, o professor e as estratégias (tabela 3). As suas
subcategorias e respetivos itens tém como intuito conhecer o grau de satisfacdo dos
alunos com as estratégias utilizadas em aula, revelado pelo interesse, empenho e
participacdo no trabalho. Pretende-se também conhecer a forma como se estabelecem as
relacOes interpessoais, através da observacdo de atitudes positivas — tolerancia, dialogo,
aceitacdo da diferenca —, ou negativas — situacgdes de indisciplina.
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Tabela 3 — Estrutura da lista de verificacdo para a observacédo de aulas

Categorias

Subcategorias

Itens

Enunciado

NO
dos
itens

Total
de
itens

A.Os alunos

Empenho e
desempenho

Demonstram interesse pela exposi¢o/instrucdes dadas pelo
professor.

Realizam as tarefas propostas com empenho.

Tomam parte ativa no desenvolvimento da aula.

1-3

Relacbes
interpessoais

Evidenciam toler&ncia e habitos de didlogo/aceitam a diferenca.

Provocam situagdes de indisciplina.

B.O professor

Organizagdo das
aprendizagens
curriculares

Integra dados das intervencdes dos alunos reveladoras dos seus
interesses, saberes, vivéncias.

Fornece instrugdes de trabalho claras com vista a realizagéo de
trabalho auténomo.

Apoia 0s alunos na construcdo do conhecimento.

1-3

Formacéo
socializadora

Demonstra uma atitude dialogante.

Em situacdo de trabalho de grupo:

Incumbe aos alunos a constituicdo do grupo.

Delega aos alunos a definigdo das regras de funcionamento do
grupo.

Confia aos alunos a escolha do lider do grupo.

Encarrega os alunos da organizacdo do trabalho dentro do grupo.

C.Estratégias
—aaula

Integragdo de
saberes

Integra materiais/recursos tendo em conta 0s interesses, 0s saberes
e as vivéncias dos alunos.

Integra atividades tendo em conta os interesses, 0s saberes e as
vivéncias dos alunos.

Integra conteldos tendo em conta os interesses, 0s saberes e as
vivéncias dos alunos.

1-3

Passos para a
autonomia

Revela uma gestdo do tempo/espaco diferente do preconizado pelo
curriculo nacional.

E predominantemente dedicada a realizagéo de tarefas.

Inclui diversificacdo de tarefas adequadas aos alunos que as
realizam.

Compreende um pequeno debate/discussdo de tema.

Envolve trabalho de projeto.

Implica trabalho individual.

Envolve trabalho de pares.

Integra trabalho de grupo.

No trabalho de grupo:

Trata-se em simultaneo varios assuntos ou temas

Desenvolvem-se tarefas diversificadas.

4-13

10

Relativamente a categoria

“O professor”, organiza-se em torno de duas

subcategorias: a primeira diz respeito a forma como organiza as aprendizagens
curriculares e, com os itens que a compdem, pretende-se averiguar a existéncia de acoes
que favorecam a aprendizagem construtiva e a autonomia que lhe esté subjacente, assim
como a aprendizagem colaborativa. Como vimos no enquadramento teérico, estas séo
modalidades que se enquadram no paradigma interpessoal do ensino e aprendizagem, o
motivo condutor do nosso estudo. A segunda subcategoria tem como objetivo verificar a
existéncia de atitudes e estratégias de incentivo ao desenvolvimento das relagdes
interpessoais e a aprendizagem de regras de convivéncia social e democratica,

designadamente em ambiente de aprendizagem colaborativa, aqui representada pelo
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trabalho de grupo. Quanto as subcategorias de “Estratégias — a aula”, a primeira tem em
vista averiguar a integracdo de materiais/recursos, atividades e contetdos que tenham
em conta os interesses, saberes e vivéncias dos alunos e que revelam a existéncia ou a
tendéncia para a aprendizagem construtiva. A segunda, ‘“Passos para a autonomia”,
procura a existéncia de processos e estratégias que emergem do paradigma interpessoal
do ensino e aprendizagem e da aprendizagem colaborativa, em que a autonomia e a
diversificacdo assumem um papel de destaque.

Em suma, a observacdo revelou-se valiosa, uma vez que estiveram disponiveis
numerosas informacBes cuja obtencdo ndo seria possivel através de outras técnicas.
Assim, houve acesso a dinamica das aulas, a acdo, reacdo e interacdo dos alunos; as
informagdes que mostram o enquadramento da escola, que caracterizam os alunos e as
suas vivéncias; enfim, a observagdo permitiu um conhecimento mais profundo e direto
dos sujeitos de investigacdo e da realidade em estudo, que pode acrescentar

credibilidade aos resultados obtidos.

Analise de documentos

A anélise de documentos é um processo que envolve selecdo, tratamento e
interpretacdo da informacdo constante em documentos (Carmo & Ferreira, 2008) com o
objetivo de ai recolher “dados pré-existentes” (Quivy & Campenhoudt, 2003)
adequados a uma investigacdo. Segundo Johnson (n.d.), € especialmente Util para
corroborar dados com outras proveniéncias e o seu carater ¢ marcadamente exploratorio.

Para a analise que levamos a cabo, utilizamos documentos de referéncia do
Agrupamento, nomeadamente o Projeto Educativo, Projeto TEIP, que inclui um esboco
do Projeto Curricular de Agrupamento (inexistente a data) e o Projeto Curricular de
Turma (conforme consta na tabela 5), que consideramos importantes por fornecerem
dados relevantes para a compreensdo das particularidades da escola, da sua cultura, dos

problemas em que esta envolvida e da forma como é orientado o seu combate.

Tabela 4 - Documentos analisados

Documentos analisados

Projeto Educativo

Projeto TEIP (inclui um eshoco do Projeto Curricular de Agrupamento)

Projeto Curricular de Turma
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Com efeito, o projeto educativo é o instrumento primordial de autonomia, pois
“consagra a orientagdo educativa da escola, [...] [e nele] se explicitam os principios, 0s
valores, as metas e as estratégias segundo os quais a escola se propde cumprir a funcéo
educativa” (art.° 9° do decreto-lei n.° 75/2008). Visto que a escola que serve de contexto
a este estudo se insere num Territorio Educativo de Intervencdo Prioritaria, possui um
projeto especifico com o qual se candidatou ao Programa e que mais ndo é do que um
segundo projeto educativo — ou talvez primeiro, pois é mais recente e parece refletir a
experiéncia vivida pelo agrupamento. Associado ao projeto educativo, surge o projeto
curricular de escola/agrupamento como forma de construir processos de gestdo e
desenvolvimento das diversas componentes do curriculo, no quadro de uma
flexibilidade que procura encontrar respostas adequadas a necessidades especificas.
Finalmente, acoplado ao projeto curricular de escola/agrupamento, o projeto curricular
de turma é um instrumento estratégico para a diferenciacdo pedagogica, como podemos
constatar na introducdo ao decreto-lei n.° 6/2001: “as estratégias de desenvolvimento do
curriculo nacional, visando adequa-lo ao contexto de cada escola, deverdo ser objeto de
um projeto curricular de escola, [...] que devera ser desenvolvido, em funcdo do
contexto de cada turma, num projeto curricular de turma”.

Com a analise destes documentos tivemos, portanto, o objetivo de procurar as
particularidades do tratamento do curriculo nacional por parte do agrupamento de
escolas que acolheu esta investigacdo e, de forma mais particular, dos professores da
turma selecionada. Para isso, recorremos a uma grelha. Partimos das categorias
transversais aos varios instrumentos de recolha de dados, ou seja: caracterizacdo, o
ensino e a aprendizagem — préticas e, finalmente, resultados. Oportunamente, referir-

Nnos-emos as nossas opgdes para a apresentacao dos resultados.

2. Etapas e procedimentos do trabalho de campo

O trabalho de campo, que decorreu durante o ano letivo 2009-10, teve a sua
primeira etapa com a apresentacdo ao Diretor do Agrupamento do pedido de autorizagédo
para ai ser efetuado o nosso estudo, de acordo com o0s objetivos definidos para a
investigacdo, que implicariam a sele¢cdo de uma turma, a observagédo de reunides do seu
conselho de turma e de aulas, a aplicacdo de questionarios aos seus alunos e professores,
assim como 0 acesso ao seu Projeto Curricular e aos documentos estruturantes do

Agrupamento elencados no ponto anterior.
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Obtida a permissao, foi feita a escolha da turma, tendo em conta a semelhanca
com a generalidade do publico daquela escola, com a gentil e prestavel colaboracdo de
um elemento da direcdo e dos diretores de turma do 7° ano. Entdo, procedemos a uma
primeira consulta do projeto curricular de turma e dos restantes documentos.
Seguidamente, concebemos os instrumentos de recolha de dados: questionario destinado
aos professores, questionario destinado aos alunos, grelha de observagdo das reunides
do conselho de turma, lista de verificagdo para a observacdo de aulas e grelha de anélise
documental.

Os questionarios bem como a lista de verificacdo para a observacdo de aulas
foram sujeitos a uma testagem que antecedeu o seu lancamento/utilizacdo. Para este
efeito, seis docentes de diversas areas responderam e indicaram as suas criticas e
sugestdes; a versdo destinada aos alunos foi aplicada a uma turma do ano de
escolaridade e com alunos de idade semelhante aos da turma destinataria, na presenca
da investigadora, que teve oportunidade de anotar duvidas e reacdes que serviram de
complemento aos registos efetuados pelos alunos nos locais apropriados.

Chegado o termo do 2° periodo, efetuamos a observacdo ndo participante da
reunido do conselho de turma destinada prioritariamente a atribuicdo da avaliacdo
sumativa (marco), que constituiu uma valiosa primeira abordagem pessoal aos
professores do 7° A, ao funcionamento do conselho de turma e a realidade desta. A
segunda reunido observada foi referente ao 3° momento de avaliagdo sumativa (junho),
conforme a tabela 5. A inexisténcia, durante este lapso de tempo, de reunibes
vocacionadas de forma mais especifica para o projeto curricular de turma, ou com

outros objetivos, levou a que aqueles dois encontros tivessem sido 0s possiveis.

Tabela 5 - Observagéo

Objetos de observacéo N° de observacbes | Momentos de observacao

. 2 2° momento de avaliacdo sumativa
Reunides do conselho de turma 3° momento de avaliagdo sumativa
Aulas 6 3° periodo

Os questionarios foram aplicados a professores e alunos. No caso dos docentes,
houve recurso a um “mensageiro” que teve como tarefa distribui-los e recolhé-los. No
momento da primeira reunido do conselho de turma a que a investigadora assistiu, 0s
professores foram sensibilizados para este estudo e foi solicitada a sua disponibilidade

para responderem ao questionario; talvez por esse motivo, 90% dos docentes
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responderam ao questionario. Quanto aos alunos, a aplicacdo foi realizada durante uma
aula gentilmente cedida para o efeito e na presenca da investigadora, que informou os
estudantes sobre a finalidade dos questionarios e a importancia da sua colaboracao,
dando as garantias necessarias. Todos os estudantes estavam presentes, a excecao da
aluna que abandonou os estudos. Neste ponto, hd ainda a acrescentar que, no que se
refere & aplicacdo dos questionérios aos estudantes, foi considerado que ndo seria
necessaria autorizacdo dos encarregados de educacdo, dado ndo versarem assuntos
pessoais e, de todo 0 modo, estar garantido o sigilo e 0 anonimato. Em relacéo a todos
0s participantes, a investigadora acautelou que todas as suas acles e atitudes
garantissem o direito “dos informantes a privacidade, dignidade, manutencdo da
informacdo confidencial e cuidado para néo causar dano pessoal” (Morse, 2007:340).

A observacdo das aulas sucedeu-se e, ao terminar o ano letivo, procedemos a
ultima consulta do projeto curricular de turma, completando a analise dos documentos
gue aconteceu em varios momentos. Assim encerrdmos o processo de recolha de dados.
N&o serd demais referir que em todo o processo foram respeitados os procedimentos
éticos habituais na comunidade cientifica, comecando pela “necessidade de construir
uma relacdo baseada na sinceridade, na verdade e na confiangca — nada no processo pode
justificar a ocultagdo de objetivos e de procedimentos e muito menos a mentira”
(Amado, 2009:294). Cremos ser esta a base para a fiabilidade dos dados que alimentam

uma investigagéo.

Capitulo 111 — Contexto da investigacao

A definicdo do caso a estudar constitui um passo de importancia primordial para
a qualidade de uma investigacdo, pois a natureza dos dados obtidos condiciona a
compreensdo de um fendmeno. Tendo sido escolhido o paradigma qualitativo para
orientar metodologicamente este trabalho, de acordo com os argumentos apresentados
anteriormente, e estando perante uma abordagem indutiva e exploratéria, ndo se procura
provar uma teoria, mas sim descobrir, descrever, analisar, discutir (Lessard-Heébert et
al., 1994). Também por esse motivo, 0 caso a estudar deve ser relevante, uma vez que
tem de fornecer “substancia” para se poder compreender na sua unicidade e na sua
globalidade.

A definicdo do tema deste estudo assim como a sua sustentagéo teorica vinculam

desde logo a natureza do caso a abordar. Teria de se situar num Territorio Educativo de
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Intervencdo Prioritaria, dado o contexto sociocultural que se procurava. Em segundo
lugar, estiveram presentes critérios pessoais que se prendem com a proximidade
geogréfica. Depois, imperaram critérios aleatorios, relacionados com a disponibilidade
da escola para acolher a investigacdo. A investigacdo decorreu numa Escola de 2° e 3°
Ciclos, em Setlbal, e o proposito era selecionar uma turma de 7° ano, pois geralmente
os alunos desta idade sdo ainda muito permeéveis ao meio onde se inserem, frequentam
um ano de escolaridade em que os imperativos da avaliagdo externa (provas de afericao,
exames nacionais) nao condicionam demasiado 0s ritmos e as praticas letivas.
Seguidamente, procederemos a caracterizagdo do contexto fisico e humano que

envolveu este estudo de caso.

1. Contexto fisico — a escola e o bairro

O estabelecimento que acolheu esta investigacdo é sede de um agrupamento de
escolas situado no distrito de Setubal. Inaugurado em 2009, substitui antigas instalacfes
e a sua aparéncia contrasta com o bairro degradado em que se localiza. O agrupamento é
frequentado por mais de 1.750 criancas e jovens, do ensino pré-escolar ao 9° ano,
estando prevista a abertura do ensino secundario. Na escola sede funcionam o 2° e 3°
ciclos do ensino basico, que abrangem 566 alunos e que se dividem por turmas de
ensino regular, de percurso curricular alternativo e de cursos de educacéo e formacdo. *2

O projeto educativo e projeto TEIP deixam claro o diagndstico dos principais
problemas que afetam o agrupamento: dificuldades econémicas, comportamentos de
risco e/ou desviantes e incursdo precoce no mundo da marginalidade, indisciplina e
violéncia, insucesso repetido, abandono, assiduidade irregular. Para ilustrar a sua
amplitude, referimos que 57% dos alunos do agrupamento séo abrangidos pela Agéo
Social Escolar (46% no escaldo A e 11% no escaldo B) e ndo é raro que tomem na
escola as Unicas refeicGes quentes do dia. Relativamente ao segundo problema
diagnosticado, estdo sinalizados na Comissdo de Protecdo de Criancas e Jovens em
Risco de Setubal e no Instituto de Reinser¢do Social 85 criancas e jovens do

agrupamento, que constituem cerca de 5% do total de alunos.

'8 Dados respeitantes ao ano letivo 2008/09, que antecedeu esta investigacao.
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Quanto a indisciplina e violéncia, a tabela seguinte resume os procedimentos

disciplinares que deram origem a medidas corretivas ou a medidas disciplinares

sancionatorias °:

Tabela 6 - Procedimentos disciplinares

N° de alunos alvo de procedimento
Ciclo N° de alunos inscritos disciplinar
Frequéncia %
1° 1085 6 0,6%
20 409 58 14,2%
3° 157 37 23,6%
Totais de agrupamento 1651 101 6,1%

Fontes: Projeto Educativo do Agrupamento e Candidatura ao Programa de Territorializagdo das Politicas Educativas 2009/11

Relativamente aos outros problemas detetados, transcrevemos trés quadros que

ilustram os resultados escolares do agrupamento.

Tabela 7 - Resultados escolares — alunos retidos por insucesso

Ciclo N° de alunos inscritos Retjdo§ POr INSUCESSO
Freguéncia %
1° 1085 163 5%
20 409 123 30,1%
3° 157 59 37,6%
Totais de agrupamento 1651 345 20,9%

Fontes: Projeto Educativo do Agrupamento e Candidatura ao Programa de Territorializagdo das Politicas Educativas 2009/11

Tabela 8 - Resultados escolares — alunos retidos por abandono

Ciclo N° de alunos inscritos Retidos por abandono
Frequéncia %
20 409 10 2.4%
3 157 3 19%
Totais de agrupamento 1651 29 1.8%

Fontes: Projeto Educativo do Agrupamento e Candidatura ao Programa de Territorializago das Politicas Educativas 2009/11

E de notar o forte insucesso e o abandono escolar logo desde o 1° ciclo, a que
ndo estdo com certeza alheios condicionalismos econdémico-sociais que trataremos
adiante. Sendo a assiduidade irregular um dos problemas do agrupamento,
apresentamos uma tabela em que consta a estatistica dos alunos que ultrapassaram o
limite de faltas injustificadas. Repare-se que esta tendéncia comeca a desenhar-se logo

no 1° ciclo.

19 0s dados constantes nas tabelas 6, 7, 8 e 9 referem-se ao ano letivo 2008/09.
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Tabela 9 — Alunos que ultrapassaram o limite de faltas injustificadas

N° de alunos que ultrapassaram o limite de
Ciclo N° de alunos inscritos faltas injustificadas
Frequéncia %
1° 1085 98 9%
20 409 122 29,8%
3° 157 41 26,1%
Totais de agrupamento 1651 261 15,8%

Fontes: Projeto Educativo do Agrupamento e Candidatura ao Programa de Territorializagdo das Politicas Educativas 2009/11

Através da apresentacdo destas tabelas, pretendemos ilustrar a acuidade dos
problemas deste agrupamento — indisciplina, insucesso, abandono, assiduidade irregular
- que terdo determinado a sua constituicdo como TEIP e que comprovam a pertinéncia
da selecéo deste contexto e deste caso para o desenvolvimento da nossa investigagao.
Do confronto entre as caracteristicas e problemas que envolvem os alunos e as
particularidades do meio, fica a conviccéo reforcada de que ndo é um chavao considerar
que na escola se refletem os problemas da sociedade. Para o demonstrar, procedemos a
caracterizacdo do meio de implantacdo da escola que serve de contexto a este estudo.

O bairro é constituido por prédios de habitacdo econOmica, inicialmente
projetados para acolher os operarios que acorriam a zona industrial. Com a
descolonizacdo, o0 agravamento da crise econdmica e a degradacdo das condicdes de
habitabilidade que oferecia, comecou a receber numerosos agregados familiares de
condicdo econdmica e social desfavorecida. Hoje, apresenta um nivel de degradacédo
gritante e grande parte dos seus residentes € oriunda dos paises africanos de lingua
oficial portuguesa, imigrantes brasileiros e de paises do leste europeu, para além de uma
comunidade cigana numerosa e de familias desalojadas de barracas da periferia da
cidade, 0o que acarreta um conjunto de problemas sociais € humanos extremamente
graves, dos quais sdo exemplo o abandono familiar, a violéncia fisica, a
toxicodependéncia, 0s gangs e a marginalidade.

As necessidades economicas da populacdo sdo fruto da falta de condigdes de
acesso a empregos qualificados, da sua precariedade ou do desemprego, que ascende a

mais de 30%. Muitas familias *° estdo abrangidas pelo Rendimento Social de Insercao.

% N&o temos conhecimento de estatisticas especificas deste bairro, mas o distrito de Setdbal, em
Setembro de 2011, possuia 8323 familias abrangidas pelo Rendimento Social de Insercéo, segundo dados
do Boletim Estatistico do Gabinete de Estatistica e Planeamento do Ministério da Solidariedade e
Seguranca Social.
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Funcionam no bairro de implantacdo da escola servicos e equipamentos com
vista a integracdo social da sua populacao. Apesar dos esfor¢os, a integracdo social ndo
tem sido facil. A multiplicidade cultural implica prioridades e estilos de vida muito
diversificados. Assim, o relacionamento e a apropriacdo do espaco resultam por vezes
em conflitos sociais ou familiares, protagonizados sobretudo por jovens, 0 que granjeia
ao bairro uma reputacéo negativa.

Para além das questbes de ordem cultural, provocadas pelo desenraizamento e
pela dificuldade de convivéncia, 0 mais grave € a insuficiéncia de recursos econémicos
de numerosos agregados familiares, da marginalizacdo e exclusdo sociais, da
instabilidade e disfuncionalidade de muitas familias, da negligéncia a que séo votadas
muitas criangas e jovens, da desarticulacdo entre diversos servigos e instituicoes
existentes na comunidade, o que se reflete na vida escolar, originando os principais

problemas com que a escola se debate e que acima elencamos.

2. Contexto humano — os sujeitos da investigacao

A turma selecionada para a nossa investigagdo, que designaremos por “7° A”, é
constituida por 23 alunos entre 0s 13 e os 15 anos, dos quais um pouco menos de
metade reside no bairro de implantacdo da escola e os restantes em bairros limitrofes, de
caracteristicas semelhantes. Esta breve caracterizacdo estara focalizada nos aspetos
sociais, econdémicos e culturais comuns ao bairro e aos proprios alunos da turma, ndo
com o intuito de generalizar os resultados deste estudo a um universo mais amplo, mas
tdo-somente para demonstrar que os problemas genéricos do bairro e da escola que a
fazem assumir-se como TEIP est&o refletidos na turma.

Desta forma, tal como no bairro, estdo presentes na turma 0s tragos
multiculturais, visto que 30,4 % dos alunos é oriundo dos PALOPS (12 ou 22 geracdes),
facto que implica em alguns casos o desenraizamento cultural e a distancia dos
familiares mais proximos (pais, irmaos).

No que diz respeito as habilitacdes literarias dos encarregados de educacdo dos
alunos da turma a que fazemos mencdo, 78,3% possuem 0 2° ciclo do ensino basico;
8,7% concluiram o 1° ciclo e a mesma percentagem o 3° ciclo. S6 4,3% completaram o
ensino secundario. Tendo em conta que, na generalidade, sdo adultos jovens, alguns
deles ja abrangidos pela escolaridade béasica de 9 anos, verificamos que estas

percentagens representam niveis de escolaridade muito baixos: na grande maioria dos
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casos, terd sido cumprida a escolaridade basica ou nem sequer essa foi atingida. Este
facto ndo deixard, com certeza, de se refletir no acesso a bens culturais e,
consequentemente, no nivel cultural dos alunos. Em consequéncia das reduzidas
qualificacdes e de outros fatores, os problemas de emprego precario ou de desemprego
afetam as suas familias, o0 que se repercute no numero elevado de alunos que aufere
apoio dos Servigos de Agéo Social Escolar e, inclusivamente, no recurso a instituigdes
que distribuem alimentos.

A desestruturacdo familiar estd presente: varios alunos fazem parte de familias
monoparentais e outros habitam com outros familiares, devido a auséncia dos
progenitores. Durante o ano letivo, foram observados pelos professores testemunhos de
negligéncia familiar, tanto no que se refere a cuidados de satde, como na frequéncia da
escola (abandono escolar). Por estas raz0es, ndo surpreende que 0 INSUCESSO seja um
problema grave na turma, quer a nivel dos resultados escolares quer do interesse e
empenho nas atividades letivas, o que se relaciona com comportamentos de indisciplina
protagonizados sobretudo por um grupo circunscrito de alunos, como veremos no

préximo capitulo desta dissertacao.

Capitulo IV — Analise e interpretacdo de dados

Este capitulo inicia-se com uma referéncia genérica aos procedimentos relativos
ao tratamento de dados, no ponto 1. Os pontos seguintes dizem respeito a andlise e
interpretacdo das informacdes obtidas através das técnicas de inquérito por questionario,

da observacao e da anélise de documentos.

1. Tratamento de dados

Tendo como pressuposto deste estudo uma base tedrica construida, o seu
planeamento levou a opgéo por técnicas de recolha de dados de diferentes naturezas que
funcionam em complementaridade (inquérito por questionario, observacédo e analise de
documentos) e & concecdo de instrumentos de implementacdo distintos. Recordemos
que, no que diz respeito a técnica de inquérito, utilizamos questionarios, um destinado
aos alunos e outro aos professores. Relativamente a observagdo, empregamos uma
grelha de observacgéo para as reunides do conselho de turma e uma lista de verificagéo
para as aulas. Finalmente, quanto a analise de documentos, servimo-nos de grelhas. Os

procedimentos de analise foram igualmente selecionados tendo em conta a natureza do
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estudo, as questdes e objetivos de investigacdo e os instrumentos de recolha de dados
utilizados, de modo a facilitar a construcdo de significados e interpretagdes.

Tendo em conta todos os aspetos referidos, a escolha natural recaiu na analise de
conteddo. Segundo Cohen et al. (2008), a analise do material qualitativo envolve
recolher material, classificar, ordenar, sintetizar, avaliar e interpretar, estando subjacente
a todos esses atos o julgamento pessoal — foram estes 0s passos seguidos e com certeza
ndo estdo isentos de marcas do nosso olhar pessoal.

O primeiro passo para a analise foi uma leitura global de todo o material que
“permitiu um contacto intencionalmente analitico com os dados e possibilitou uma
primeira inventariacdo de tendéncias relevantes, quer atraveés da semelhanca, quer do
contraste de dados disponiveis. Seguidamente, tendo em conta as questdes e 0s
objetivos de investigacdo, procedeu-se a constitui¢do do “corpus de analise” (Vala,
1986), ou seja, procedeu-se a selecdo de dados, uma espécie de “funnelling from the
wide to the narrow” 2! (Cohen et al., 2008:462), tendo como orientagdo os critérios de
exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia (Bardin, 1995).

Nem todo o material considerado valioso para a investigagdo reuniu as mesmas
caracteristicas, porque diversas foram as técnicas e os instrumentos de recolha. Assim,
houve situacGes em que as categorias e os indicadores tinham sido definidos aquando da
preparacdo dos instrumentos de recolha e outras que emergiram em resultado do
trabalho exploratorio sobre o material obtido. As categorias, subcategorias e indicadores
referentes aos questionarios encontravam-se maioritariamente definidos a priori, pois
contém maioritariamente questfes de resposta fechada, contudo os itens de resposta
aberta ou que permitiam observacfes exigiram codificacdo. Relativamente a
observacdo, também se colocaram os dois cendrios, uma vez que a grelha destinada as
reunides do conselho de turma sO tinha estabelecidas as categorias e subcategorias,
ficando os indicadores por definir, segundo os enunciados recolhidos, porém, a lista de
verificacdo para a observacdo das aulas dispensou qualquer codificacdo posterior.
Finalmente, a grelha de analise dos documentos (projeto educativo, projeto TEIP, que
contém um esboco do projeto curricular de agrupamento, e projeto curricular de turma)
envolveu um processo misto, pois as categorias congregadoras da informacgdo estavam

delimitadas, mas os indicadores dependeriam do teor desses documentos.

21 «Afunilamento do largo para o estreito”.
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Por uma questdo de economia, adotamos a perspetiva de Bardin, que considera
que a técnica de analise de contetdo abrange as situacdes em que as categorias estdo
pré-definidas ou ndo, pelo que serdo referidas globalmente as etapas seguidas no
tratamento de ambas as situacGes, particularizando-se os casos em que ha divergéncias.

No caso especifico do material empirico que exigiu alguma codificacdo a
posteriori, o trabalho de anélise conduziu a formacdo e delimitagdo de indicadores (em
todos os casos, ja estavam definidas as categorias e subcategorias) que se agregaram nos
grupos gerais (subcategorias e categorias), como numa “espécie de gavetas ou rubricas
significativas que permitem a classificacdo dos elementos de significacdo constitutivos
da mensagem” (Bardin, 1995:37).

No processo de reviséo de dados, estiveram envolvidas decisdes como a fixagéo
das unidades de registo ou significacdo. A segmentacdo dos materiais foi orientada pela
busca de nucleos de sentido, tendo-se adotado o tema como unidade de registo (unidade
de conteido minima), pois assumiu-se uma leitura interpretativa, e as categorias sdo do
tipo semantico (Bardin, 1995; Vala, 1986). Considerando-se como unidade de contexto
a resposta no caso das questBes abertas, o paragrafo nos documentos e o topico ou
paragrafo nas grelhas relativas a observacdo das reunides do conselho de turma, foi
realizada, portanto, uma andalise categorial que permitiu a clarificacdo do material
coligido, revelando simultaneamente caminhos para a interpretacao.

Os indicadores referentes ao material empirico selecionado, depois de
agrupados, foram quantificados, analisados e interpretados, tendo em conta que “a
importancia de uma unidade de registo aumenta com a frequéncia de apari¢do” (Bardin,
1995:109) e pode condicionar na fase de interpretacdo como medida de importancia ou
énfase. No caso dos dados provenientes da observacdo das reunides dos conselhos de
turma e das aulas, adotou-se o critério de medicdo de unidades de registo, assinalando-
se a frequéncia e tendo em mente o principio da exaustividade. No caso da informacéo
proveniente dos documentos, procedeu-se a uma listagem, ndo havendo necessidade de
realizar contagens, dado que os documentos analisados (projetos) tém um cariz
sintético. No caso dos questionarios, a distribuicdo de cada resposta, expressa em
percentagem, encontra-se acompanhada de gréficos de barras (anexo VIII), de modo a
tornar visivel a dimensdo de cada resposta e a evidenciar a informagdo mais relevante.

Foram, portanto, adotados procedimentos da estatistica descritiva, que, como a

designagéo aponta, simplesmente descreve o que mostram os dados (Trochim, 2006), e
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serve de possivel instrumento de extracdo de sentidos. Preparou-se, assim, a validade
das conclusdes, definida pelo mesmo autor como o seu grau de credibilidade ou
verosimilhanga e conferida pela razoabilidade das relagdes estabelecidas entre os dados.

2. Questionarios

Ap0s a recolha e registo dos dados provenientes dos questionarios — um dirigido
aos alunos e outro aos professores -, procedemos a sua analise, em separado, seguindo a
estrutura comum aos dois questionarios: A. Caracterizacdo; B. O ensino e a
aprendizagem — préticas; C. Resultados. Adotamos para cada questdo o mesmo esquema
analitico: fazemos referéncia ao seu objetivo, apresentamos de forma descritiva os
dados recolhidos e, seguidamente, procedemos ao seu comentario e interpretacao,
guando estes se revelam oportunos. O enunciado de cada item e a representacao visual

dos resultados obtidos através de graficos constituem o Anexo VIII.

Questionério dirigido aos alunos

A. Caracterizacéo

A parte A € constituida por um conjunto de dezanove questfes, numeradas de 1
a 16, algumas destas divididas em subpontos, que visam caracterizar os alunos da turma

enquanto individuos e enquanto grupo, o contexto escolar e ambiente organizacional.

Questéo 1

Obijetivo — Conhecer 0 ano de nascimento dos alunos.

Analise das respostas- A maior parte dos respondentes (68,2%) nasceu em 1997,
pelo que se encontra na idade normal de frequéncia do 7° ano de escolaridade, ou seja,
tem 13 anos. Dos restantes, 13,6% nasceram em 1996 e 18,2% em 1995 (vide anexo
VI, gréfico 1).

Interpretacdo dos resultados — A composicdo etaria da turma revela a

discrepéncia de 2 anos, facto que podera indiciar anteriores retencoes.

Questéao 2

Objetivo — Saber se os alunos ja tiveram reprovagoes.



76

Analise das respostas - A maior parte dos inquiridos (72,7%) nunca reprovou;
todavia, verifica-se que uma percentagem substancial (27,3%) ja teve essa experiéncia

na sua escolaridade (vide anexo VIII, gréfico 2).

Questao 2.1.

Objetivo — Averiguar o numero de retencdes a que foram sujeitos.

Analise das respostas - Dos 6 alunos que responderam afirmativamente a
questdo anterior (27,3%), 66,7% repetiram uma vez e os restantes 33,3% duas vezes
(vide anexo VIII, gréfico 3).

Interpretacdo dos resultados — Estes dados, assim como o0s resultantes da
questdo anterior, confirmam a hipotese de retengdo colocada anteriormente em relacdo a
alguns alunos com idade superior a normal para a frequéncia do 7° ano. Verifica-se,
inclusivamente, que alguns alunos ja reprovaram duas vezes, o que € significativo,

principalmente se considerarmos a extensdo da sua escolaridade até ao presente.

Questao 2.2.

Objetivo — Saber a que disciplina(s) os alunos tiveram nota negativa, caso
tenham obtido alguma no periodo letivo precedente.

Analise das respostas - Responderam 17 dos 22 alunos (77,3%), pelo que apenas
22,7% dos estudantes ndo obtiveram qualquer nivel ou mencao qualitativa negativa.

As disciplinas cujo insucesso se destaca sdo: Matematica (47,1%), Geografia
(35,3%), Educacdo Visual (29,4%) e Lingua Portuguesa (23,5%). Para além destas, a
disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas apresenta 17,6% de notas negativas; Historia,
Formacdo Civica e Estudo Acompanhado contam com 11,8% de niveis/mencoes
qualitativas negativas; Inglés, Francés, Ciéncias Naturais, Educacio Fisica e Area de
Projeto obtiveram 5,9% (vide anexo VIII, grafico 4). Visto que 29,4% dos alunos
declararam que tiveram nivel/mengdo qualitativa negativa a “quase todas” as
disciplinas/areas curriculares ndo disciplinares, isso implica, grosso modo, um
acréscimo de 29,4% ao insucesso obtido em “quase todas” as disciplinas/areas
curriculares ndo disciplinares. Nao sendo possivel a obtencdo de valores percentuais
exatos para cada disciplina/area curricular ndo disciplinar através do questionario,
verificam-se, contudo, niveis de insucesso muito elevados.

As respostas a questdo A.2.2. possibilitam, ainda, uma leitura aproximada do

numero de notas/mencdes qualitativas negativas por estudante. Regista-se uma
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percentagem similar de alunos sem niveis/mencdes qualitativas negativas e com nota
negativa a “quase tudo” (22,7%); 18,2% com um nivel/menc¢do qualitativa negativa;
13,6% com dois niveis/mencdes qualitativas negativas; 4,5% com trés niveis/mencoes
qualitativas negativas; a mesma percentagem com seis niveis/mencfes qualitativas
negativas; 13,6% com sete niveis/mencdes qualitativas negativas (vide anexo VIII,
gréafico 5).

Ainda através destes dados, verifica-se a percentagem aproximada de alunos
que, no final do segundo periodo letivo, indicia retencéo, ou seja, aqueles que obtiveram
trés ou mais niveis negativos: 45,5%. E not6rio um hiato na distribuicio do ndmero de
niveis/mencgdes qualitativas negativas (de trés passa para seis), 0 que revela a existéncia
na turma de uma heterogeneidade no aproveitamento.

E possivel realizar o cruzamento de dados entre as respostas a questdo A.2.2. e &
questdo A.2. (“diga se ja alguma vez reprovou.”), obtendo-se 0s seguintes resultados:
dos 6 alunos com historial de retencdes, 16,7% obtiveram dois niveis/mencdes
negativas, também 16,7% obtiveram sete niveis/mencdes negativas e 66,7% tiveram
nivel/mencdo negativa a “quase todas” as disciplinas/areas curriculares nao
disciplinares; por outro lado, os alunos que ndo apresentam niveis/mencées qualitativas
negativas nunca reprovaram (vide anexo VIII, grafico 6).

Interpretacdo dos resultados — A analise dos dados proporcionados por esta
questdo leva-nos a considerar que existe um grupo delimitado de alunos nitidamente
marcados pelo/para 0 insucesso, pois ja reprovaram no passado (repare-se que estdo no
7° ano e alguns ja reprovaram duas vezes) e fazem parte do nimero que indicia retencédo
este ano. Esta constatacdo vai ao encontro de caracteristicas do insucesso enumeradas
por Benavente (1990) como a precocidade e cumulatividade.

Segundo a caracterizacdo feita pelos alunos da turma (questdo A.16.) e também
conforme dados relativos ao seu meio de inser¢do (Parte 11, Capitulo I11), o perfil dos
estudantes que reprovam corresponde aos tracos definidos por Almeida & Santos (1990)
e por Benavente et al. (1994), dos quais se destacam: sd0 jovens que vivem nas
periferias urbanas, pertencem a um meio social intelectualmente pobre e com pouco
didlogo a nivel familiar e encontram-se entre as minorias étnicas. Tém reduzidas
ambicOes escolares e sentem pouco interesse e motivacao pelas aulas e pelas matérias.

Acrescenta-se a estas caracteristicas o facto de revelarem problemas de concentracao,
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aproveitamento fraco e dificuldade em aceitar a autoridade. Este retrato também condiz

com as respostas dos professores (questdes A.8., A.10.1., A.11. e A.15.).

Questéo 3.

Objetivo — Conhecer as disciplinas preferidas.

Analise das respostas- A maior parte dos respondentes manifestou predilecédo
por Educacdo Fisica (56,5%), Inglés e Francés com igual percentagem (45,5%) e
Educacdo Visual (40,9%). As restantes disciplinas/areas curriculares ndo disciplinares
obtiveram percentagens muito inferiores: Lingua Portuguesa 18,2%; Matematica e
Ciéncias Naturais 9,1%; Historia, Educacio Tecnoldgica, Area de Projeto e Moral e
Religido Catdlica (opcdo) 4,5%. Nao foram referidas outras disciplinas/areas
curriculares ndo disciplinares, como Fisico-Quimicas, Atelié de Artes (oferta de escola)
Estudo Acompanhado e Formagdo Civica. 4,5% dos alunos declararam que ndo gostam
de nenhuma disciplina (vide grafico 7, anexo VIII).

Interpretacdo dos resultados - O elevado insucesso poderia sugerir que 0S
alunos fossem mais lacunares ao revelarem as suas preferéncias, todavia hd um grupo de
disciplinas para o qual as preferéncias pendem. Segundo a nossa experiéncia, isto pode
sugerir que o que mais prende os alunos as aulas se situa ao nivel afetivo, quer seja

pelas atividades realizadas, quer por alguma hipotética ligacao aos professores.

Questdo 4.

Objetivo — Apurar ha quanto tempo os alunos frequentam aquela escola.

Analise das respostas- A maior parte dos respondentes (77,3%) referiu “3 anos”,
0 que corresponde ao ingresso neste estabelecimento para frequentarem o 5° ano de
escolaridade; 9,4% chegaram recentemente (hd& um ano) e 13,6% ha 4 anos —
percentagem que inclui alunos com reprovacdes (vide anexo VIII, gréafico 8).

Interpretacdo dos resultados - Trata-se de alunos com condi¢Ges para um bom

conhecimento da escola e possibilidade de muito boa integracéo.

Questdo 5.
Objetivo — Conhecer os planos dos estudantes quanto ao prolongamento da sua

escolaridade.
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Analise das respostas - 9,1% dos alunos declararam que pretendem concluir o
Ensino Bésico; 27,3% tencionam fazer o 12° ano e a maior parte dos respondentes
(63,6%) aspira a um curso superior (vide anexo VIII, gréafico 9).

Analisando as expectativas dos alunos que ja repetiram algum ano de
escolaridade (questdo 2.), verifica-se que estas decrescem substancialmente: somente
16,7% pretendem fazer um curso superior; 50% pensam completar o ensino secundario;
33,3% desejam terminar a escolaridade basica (vide anexo VIII, gréafico 10). E de
realcar que todos os alunos da turma que declararam que apenas desejam finalizar o 9°
ano ja ficaram retidos em algum ano de escolaridade.

Interpretacdo dos resultados — Globalmente, as respostas demonstram um bom
nivel de expetativas. Dado o perfil da turma e visto ndo ter sido desenvolvida na escola
nem no bairro nenhuma sensibilizagcdo para a importancia da formacdo académica de
nivel superior, na nossa opinido as respostas revelam a imaturidade dos alunos e uma
auséncia de sentido da realidade, desde as exigéncias de tais planos a nivel financeiro
até ao empenho necessario a uma preparacdo escolar que Ihes permita realizar mais
tarde um curso superior. Como ja vimos, trata-se de uma turma com fraco rendimento e

pouco interesse nas matérias escolares (questdes A.2, A.2.1., A.2.2., A.3).

Questao 6.

Objetivo — Inquirir sobre a profissdo que os alunos gostariam de ter no futuro.

Analise das respostas - Uma percentagem muito significativa de inquiridos
(22,7%) ndo responde ou ndo sabe. Uma percentagem expressiva (59,1%) enveredaria
por profissdes relacionadas com as artes visuais e do espetaculo, onde se conta a
preferéncia por ator, realizador de cinema, ilustrador de B.D., estilista, cantor, modelo.
As restantes preferéncias (18,2%) dividem-se por profissdes diversificadas (vide anexo
VIII, gréafico 11).

Interpretacdo dos resultados - Uma conjugacdo dos dados recolhidos através das
questdes A.3. — disciplinas de que mais gosta -, A.5. — prolongamento da escolaridade —
e A.6. — profissdo que gostaria de ter — revela alguma congruéncia nas escolhas e
expetativas/projetos dos alunos. Por outro lado, e na linha da interpretacdo dos
resultados da questdo anterior, a imaturidade parece ser preponderante: repare-se na
elevada percentagem de alunos que ndo sabe/ndo responde, assim como nas
percentagens de alunos que escolhem profissdes de certo modo “irrealistas” (futebolista,

ator, realizador de cinema, ilustrador de B.D., estilista, cantor, modelo).
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Estes resultados remetem-nos para Pérez Tornero (2007), que citdimos no
enquadramento teodrico desta dissertacdo. Este autor refere que as novas geracOes se
educam atraves dos media e deles aprendem valores, constroem niveis de aspiracao e
modelos de identificacdo. E precisamente isto que observamos em grande parte das
respostas dos alunos: o desejo de sucesso e de bem-estar a custa de um esforco relativo,
que ndo é compativel com o empenho e o trabalho que a escola exige e que influi

negativamente no desempenho escolar.

Questao 7.

Obijetivo — Indagar sobre o local de residéncia dos alunos.

Analise das respostas - Embora a maior parte dos respondentes ndo habite o
bairro onde se situa a escola (54,5%), constata-se algum equilibrio entre as respostas
“sim” e “ndo”, visto que 40,9% moram ai. 4,5% ndo responderam.

Interpretacdo dos resultados - O facto de a maioria dos alunos ndo habitar o
bairro de implantacdo da escola poderia enviesar as suas caracteristicas
socioeconémicas e culturais, em relacdo aos tracos pretendidos para a turma objeto de
investigacdo. No entanto, no momento da escolha da turma, assegurdmo-nos de que 0s

bairros limitrofes de onde provém possuem caracteristicas semelhantes.

Questdes 8. e 9.

Objetivo - Conhecer o que consideram os alunos o melhor e o pior do bairro,
respetivamente.

Analise das respostas- Optamos por fazer a analise e interpretacdo conjuntas das
respostas as questdes 8 e 9, para evidenciar as semelhancas e 0s contrastes encontrados.

Sobre as preferéncias (questdo A.8.), destaca-se 0 item “as pessoas” ¢ “as
associacdes para ocupacdo de tempos livres”, referidos por 59,1% e 40,9% dos
respondentes, respetivamente. “O espago e equipamentos” também mereceram algum
relevo, com 36,3% (tendo havido respostas que destacaram a escola, o parque e 0
campo de futebol) e “as estruturas de apoio social”, com 13,6%. 4,5% declararam que o
melhor do bairro ¢ “nada” ¢ a mesma percentagem afirmou que ¢ “tudo” (vide anexo
VIII, gréafico 13).

Quanto as respostas a questdo A.9., que inquire sobre o que consideram pior no
bairro, destaca-se de novo “as pessoas” com 36,4%, “o espago ¢ equipamentos”, que

regista 18,2%, “a criminalidade”, com igual percentagem e “as estruturas de apoio
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social”, com 13,6%. Também foi referido o nivel de vida (9,1%); a limpeza, “tudo” e
“nada”, cada um com 4,5%. 13,6% nao responderam a questdo A.9., percentagem que
corresponde inteiramente a ndo habitantes do bairro (gréfico 14).

Interpretacdo dos resultados das questdes 8 e 9 - A analise comparativa dos
pontos fortes e fracos do bairro faz sobressair uma visao “afetiva’: os habitantes do
bairro s&o o melhor, mas simultaneamente o pior; 0 espaco e equipamentos Sdo
referidos favoravelmente por uma percentagem substancial de inquiridos, o que
contrasta com a visdo de quem chega e depara com um bairro degradado, fator que é
muito tenuemente referido (somente nas respostas que consideraram os problemas da
limpeza e da pobreza). Se, relativamente a questdo A.9., o item “as pessoas” for
associado a “criminalidade” e ao “nivel de vida”, obteremos uma perspetiva semelhante
ao estere6tipo do bairro e também a visdo publica mais comum.

E de referir a importancia atribuida pelos alunos ao espaco e equipamentos e as
associacOes de tempos livres, estruturas que podem ter um papel relevante no apoio a
criangas e jovens que se encontram entregues a si mesmos durante todo o dia e sem
acesso a outras formas de cultura e entretenimento. Efetivamente, as associa¢des de
tempos livres e alguns equipamentos do bairro como a escola podem proporcionar
atividades para a divulgacédo e valorizacdo das culturas de origem (existem associagdes
relacionadas com os paises de ascendéncia ou nacionalidade de muitos alunos), o que
concorreria para uma melhor integracdo de todos. Os elementos referidos pelos alunos
na vertente dos tempos livres e do espaco e equipamentos mostram uma apeténcia pela
inter-relacdo, que seria de todo proveitoso explorar dentro e fora da escola, com vista a

construcdo das identidades e a aprendizagem da vida em comunidade.

Questéo 10.

Objetivo — Conhecer a opinido dos alunos sobre as condi¢bes que a escola
possui.

Analise das respostas - A maioria considera que séo boas (59,1%) ou razoaveis
(36,4%). Apenas 4,5% pensa que estas sdo fracas (vide anexo VIII, grafico 15).

Interpretacdo dos resultados - Com as respostas a esta questdo, inicia-se um
quadro coerente relativo as condi¢gBes/meios necessarios ao sucesso, intrinsecos a uma
escola, e aqueles que o estabelecimento de ensino em andlise oferece.

Ha uma clara afirmacéo de que esta escola possui boas condi¢des, com certeza

devido ao espaco fisico ao dispor: edificio e mobiliario estreados recentemente, com
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uma boa concecdo funcional e arquitetonica. A percentagem de respostas que elege a
hipotese “razoaveis” tem justificagdo, devido a auséncia de meios de apoio em sala de
aula: existem quadro, mesas, cadeiras e armario. O material audiovisual tem de ser
requisitado. Este cenario contrasta com o de outras escolas ja equipadas no ambito do
PTE (Plano Tecnoldgico da Educacdo) com quadros interativos, projetores de video e
numerosos computadores, 0 que, com certeza, traz consequéncias no que diz respeito as
estratégias implementadas em sala de aula, que, para além de serem menos motivadoras,
ndo facultam a aquisicdo e desenvolvimento das competéncias da literacia digital,
agravam a infoexcluséo o que, em cadeia, aprofunda a exclusdo socioeconémica, devido

a menor competitividade no mercado de trabalho (Santos, n.d.).

Questéao 11.

Objetivo - Apurar a opinido dos alunos sobre as condi¢des mais importantes da
escola.

Analise das respostas - 54,5% dos respondentes identifica-as com a qualidade
das instalacGes e espaco; 40,9%, com as atividades que oferece (clubes, desporto escolar
e outros); a uma distancia muito significativa (4,5%), surgem os gabinetes de apoio ao
aluno (vide anexo VIII, grafico 16).

Interpretacdo dos resultados - As respostas a esta questdo corroboram oS
resultados e a interpretagdo apresentados para a questdo anterior, nomeadamente no que
se refere a importancia das instalacfes e espaco como condices fundamentais para a
aprendizagem. E reconhecido um valor apreciavel as atividades na qualidade do ensino
oferecido pela escola, o que nos remete para os resultados da questdo A.8., que
valorizam o mesmo aspeto, mas a nivel do bairro. De facto, a escola promove
numerosos clubes e projetos de cariz extracurricular ou de complemento curricular, para
além de atividades temporarias ou esporadicas, como pudemos verificar pela leitura do
Plano Anual de Atividades. O facto de se constituir TEIP da-lhe a possibilidade de
dispor de um animador sociocultural com fungdes neste ambito.

Os gabinetes de apoio ao aluno foram pouco valorizados nas respostas, talvez
porque o auxilio que prestam as aprendizagens é indireto. Porém, temos conhecimento
da existéncia de profissionais também facultados pelo projeto TEIP, cujo auxilio se
revela precioso para o bem-estar dos alunos e para a busca de solucGes para problemas

detetados que colocam entraves ao normal percurso escolar (segundo dados recolhidos
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em reunides do conselho de turma, informalmente com um elemento da Direcdo do

Agrupamento e com a diretora de turma).

Questédo 12.
Obijetivo - Saber o que os alunos consideram mais importante na escola.
Analise das respostas - A maioria expressiva dos respondentes (63,6%) optou

pela hipdtese “existirem boas condigcdes para aprender”, tendo as restantes hipoteses
colhido resultados pouco assertivos: “haver ajuda aos alunos com problemas” e “‘existir

uma boa integracdo de todos os alunos na escola”, ambas com 13,6%; “haver atividades
para os tempos livres”, 9,1% (vide anexo VIII, gréafico 17).

Procedendo a uma analise mais aprofundada dos dados, verificamos que existe
uma tendéncia na distribuicdo dos respondentes pelas alineas que selecionaram,
conforme se encontra representado na tabela 10. De entre os alunos que consideraram
que o mais importante na escola é a existéncia de boas condi¢cBes para aprender,
contam-se todos os alunos que sO obtiveram notas/mencdes qualitativas positivas e a
maioria dos alunos com o melhor aproveitamento na turma. Todos os alunos que
selecionaram as outras opcdes ja reprovaram e/ou obtiveram um nimero muito elevado

de notas/menc@es negativas, a exce¢do de um aluno.

Tabela 10 — Tendéncias de resposta conforme o aproveitamento obtido pelos alunos

Respostas dadas
Niveis/mengdes negativas e repeténcias LT 060 it Sl i LR
condicdes para atividades de aos alunos com | boa integracéo
aprender” tempos livres” problemas” de todos”
0 notas/menc0es qualitativas negativas 22,7%
1 nota/mencéo qualitativa negativa 13,6% 4,5%
2 notas/menc0es qualitativas negativas 9,1%
3 notas/mencdes qualitativas negativas 4,5%
6 notas/mencdes qualitativas negativas 4,5%
“I\Iotas/men(;ges qualitativas negativasa 9.1% 9.1% 13,6% 9.1%
quase todas” as disciplinas e/ou repeténcias
Total 63,6% 9,1% 13,6% 13,6%

Interpretacdo dos resultados - Se, em primeira analise, as respostas acentuam
que as boas condicdes da escola tém como finalidade a sua fung¢do primordial — 0 ensino
e a aprendizagem -, verificamos que as expetativas dos alunos em relagdo aquela séo
diferenciadas. Na realidade, apuramos que a generalidade dos melhores alunos da turma
vé a escola como um local vocacionado para as finalidades académicas, ao passo que 0s
alunos com desempenho mais fraco desejam que ofereca atividades de lazer, preste

auxilio aos alunos nos seus problemas ou promova a integragédo de todos.
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Os resultados obtidos através deste cruzamento de dados salientam a propensao
para a falta de motivacdo e o desinteresse “cronico” pelas matérias escolares que se
instalam nos alunos com historial ou tendéncia para o insucesso e que podem constituir
um fator importante para o seu carater cumulativo. Estes sdo 0s mesmos alunos que,
segundo andlise efetuada na questdo A.5., ttém reduzidas ambicdes escolares. Para este
panorama com certeza contribuem as caracteristicas contextuais do meio, tal como ja o

descrevemos — nivel socioeconémico e cultural baixo, problemas familiares e outros.

Questao 13.

Objetivo - Conhecer a opinido sobre a existéncia na escola de meios para
promover a aprendizagem de todos os alunos com qualidade.

Analise das respostas- A maioria dos respondentes (68,2%) manifestou-se
afirmativamente e 27,3% referiram que tem apenas ‘“alguns” meios. Somente 4,5%
afirmaram que essas condic¢des ndo existem (vide anexo VIII, grafico 18).

Procedemos ao cruzamento dos dados fornecidos por esta questdo com os da
anterior. Os resultados foram os seguintes:

- Quase todos os alunos que consideram que 0 mais importante na escola é
existirem boas condi¢cfes para aprender pensam que aquela tem meios para promover a
aprendizagem de todos os alunos com qualidade. S6 um aluno selecionou “alguns”;

- Todos os alunos que na anterior questdao optaram por “haver ajuda aos alunos
com problemas” escolheram “sim”;

- Todos os alunos que responderam que 0 mais importante na escola é haver
atividades para os tempos livres responderam “alguns”;

- Os alunos que optaram pelo item “existir uma boa integracdo de todos os
alunos na escola” dividiram-se pelas trés hipoteses de resposta.

Interpretacdo dos resultados - As respostas indicam que genericamente oS
estudantes consideram que a escola tem condigdes para proporcionar a aprendizagem a
todos. Todavia, a leitura pode ndo ser téo linear, pois 0 cruzamento com as respostas a
questdo anterior introduz algumas cambiantes. A existéncia de uma certa coeréncia nas
respostas conforme o grupo em que os alunos se incluem na questdo 12, sugere que
selecionaram a resposta de acordo com o que consideram mais importante na escola.
Assim, e em suma, os alunos consideram que a escola possui meios para promover a
aprendizagem de todos os alunos se a encararmos como local vocacionado para as

aprendizagens académicas e como instituicdo que pode prestar auxilio aos alunos com
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problemas. Esses meios ndo sdo tao evidentes enquanto local propiciador de integracao
e de ocupacéo de tempos livres, 0 que, mais uma vez, mostra uma necessidade de estes
alunos se inter-relacionarem e a insatisfacdo dos alunos mais “dificeis”: ndo se mostram
motivados para as aulas nem plenamente atendidos na sua preferéncia pelas atividades

extracurriculares.

Questdo 13.1.

Obijetivo - Saber que condicOes faltam a escola, na perspetiva dos alunos.

Analise das respostas - O universo de respondentes a esta questdo sdo os 7
alunos que na questdo anterior selecionaram “alguns” ou “ndo”. Destes, 28,6% nao
sabem ou ndo respondem. Os itens sugeridos pelos alunos (“mais visitas de estudo”,
“mais liberdade nas aulas”, “medalhas nos campeonatos escolares” e “maior empenho e
respeito por parte dos alunos™) recolheram cada um 14,3% (vide anexo VIII, gréafico
19).

Interpretacdo dos resultados - A auséncia de resposta assim como as respostas
dadas ndo sugerem de forma manifesta as condi¢cBes que faltam a escola, todavia a
referéncia a realizacdo de mais visitas de estudo pode revelar, para além do agrado pela
componente lddica, uma vontade de conhecer outros locais e aprofundar a relagdo com
o “mundo exterior” (segundo 0 nosso conhecimento, muitos alunos com perfil
semelhante s visitam outros locais quando levados pela escola). A sugestdo de
“medalhas nos campeonatos escolares” insinua a necessidade de 0s alunos serem
valorizados naquilo em que sdo bons, o que poderia ser utilizado como estimulo, de
modo a combater as atitudes negativas face a escola. O surgimento do item “maior
empenho e respeito por parte dos alunos” demonstra o cansago com as situagdes de falta
de adesao as tarefas da aula e de indisciplina. Finalmente, “mais liberdade nas aulas”, na
nossa opinido, exprime o desejo de participar em atividades que exijam um maior poder
de deciséo e autonomia de execucdo — 0 que iria ao encontro dos modelos de ensino e
aprendizagem que preconizamos para contextos comparaveis ao desta turma/escola,

onde se valoriza a construcdo dos saberes e a colaboracao.

Questao 14.
Objetivos - Caracterizar o envolvimento dos alunos na turma, a relagdo com os

seus pares e com 0s professores e 0 ambiente para a aprendizagem.



86

Analise das respostas — Esta questao apresenta oito alineas que correspondem ao
mesmo numero de afirmacgdes, sendo solicitado que demonstrem o seu grau de
concordancia, através de uma escala de 4 niveis. Assim, no item ‘“na turma, sente-Se
bem”, as escolhas da grande maioria dos alunos repartem-se pelos dois valores do polo
positivo da escala: 45,5% selecionaram “concordo ligeiramente” ¢ 31,8% “concordo
totalmente”. No polo negativo, existem 13,6% para a opgao “discordo ligeiramente” e
9,1% para “discordo totalmente” (vide anexo VIII, gréfico 20). Quanto a alinea “na
turma, ha alunos diferentes”, a maior parte das respostas situa-se no polo positivo da
escala: 36,4% dos respondentes concordam totalmente com a afirmacdo e 22,7%
concordam ligeiramente. 27,3% discordam totalmente e 13,6% ligeiramente (grafico
21). Relativamente a afirmagdo “na turma, aceitam-se as diferencas entre os alunos”, as
respostas ndo sdo categoricas: situam-se sobretudo nos valores médios da escala, que
correspondem a “discordo ligeiramente” e “concordo ligeiramente”, ambos com 31,8%.
Neste contexto, parece significativo o valor de 22,7% para a opgdo “discordo
totalmente”, superior aos 13,6% de respostas “concordo totalmente” (grafico 22).
Quanto a alinea “na turma, ha alunos que sio rejeitados”, o polo positivo é aquele que
recolhe mais respostas: 40,9% dos inquiridos responderam “concordo ligeiramente” e
22, 7% “concordo totalmente”. 31,8% dos alunos discordam e 4,5% discordam
ligeiramente (gréafico 23). No item “na turma ¢ possivel fazer amizades com os colegas”
sdo expressivos os 63,6% de respostas ‘“concordo totalmente” e os 31,8% que

13

selecionaram “concordo ligeiramente”. 4,5% escolheram “discordo ligeiramente”
(grafico 24). No que diz respeito ao item “na turma, todos se ddo bem”, tém maior peso
os valores do centro da escala: 54,5% para “concordo ligeiramente” e 22,7% para
“discordo ligeiramente”. 9,1% das respostas evidenciam discordancia total e 4,5%
acordo total. 9,1% ndo responderam (grafico 25). Nas respostas a alinea “na turma,
existe um bom ambiente para aprender”, novamente as hipoteses do centro da escala sdo
as maioritariamente escolhidas: 40,9% dos respondentes revela ligeira discordancia,
31,8% ligeiro acordo. 18,2% discordam em absoluto e s6 4,5% concordam totalmente.
4,5% nao responderam (grafico 26). No que concerne o item “Na turma, existe um bom
relacionamento com os professores”, as hipoteses de resposta que reunem uma maior
percentagem de preferéncias correspondem aos niveis centrais da escala. “Concordo

ligeiramente” obteve a maior parte das respostas (54,5%); “discordo ligeiramente”

obteve 27,3%; concordo totalmente, 13,6% e “discordo totalmente” 9,1% (grafico 27).
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Interpretacdo dos resultados — As respostas as diferentes alineas da questdo
A.14. revelam uma turma que é agradavel para a grande maioria dos alunos, mas onde
outros se inserem com reservas. E reconhecida a existéncia de alguns alunos com
caracteristicas diferenciadoras que causam rejeicdo por parte de colegas. Apesar disso,
trata-se de um grupo onde é possivel fazer amigos, apesar de alguns relacionamentos
serem dificeis. A relacdo com os professores é positiva, embora se infiram conflitos.
Estes fatores parecem explicar que a maior parte dos alunos considere que o ambiente
para aprender é negativo, embora ndo o seja fortemente ou manifestamente.

O problema das relacdes interpessoais na turma torna-se patente atraves das
respostas aos itens desta questdo. A par ou para além das aprendizagens académicas,
diagnostica-se a necessidade da formagéo dos alunos do 7°A como seres individuais e
sociais, 0 que vai ao encontro das preocupacdes essenciais tracadas para a Educacéao por
Delors (2005) e da necessidade de aprender através da colaboracdo: comunicar, inter-
relacionar-se e interagir também com vista a aprendizagem da tolerancia e da
compreensdo. Poderia talvez ficar simultaneamente minorado o problema do insucesso,
uma vez que, recordemos, segundo Johnson & Johnson, citados por Ovejero (1993), as
relacGes interpessoais, sobretudo as que decorrem da interacdo entre pares, tém
importancia capital para a motivacdo dos alunos. Também G. Mead e Vygotsky
defendem que a interagdo social € o principal determinante das atitudes e condutas em

relacdo a diferenca, pelo que o seu fomento é imprescindivel no ambito desta turma.

Questao 15.

Obijetivo — Questionar os alunos sobre as caracteristicas de um bom professor.

Analise das respostas - Verifica-se que os alunos consideram que € nitidamente
aquele que expde os conteudos de forma clara e que presta um apoio direto aos alunos
com dificuldades na aprendizagem — ambos os itens foram mencionados por 68,2% dos
respondentes. 59,1% referiram que é importante que proponha atividades para os alunos
realizarem nas aulas; 45,5% indicaram a manutencdo da ordem na sala de aula; 31,8%,
0 interesse pessoal pelos alunos; 13,6%, o conhecimento de muitos assuntos; o uso do
trabalho de projeto e de audiovisuais foram referidos por 4,5% dos alunos (vide anexo
VIII, gréafico 28).

Interpretacdo dos resultados - E notério que o bom professor ndo é aquele que
detém um conhecimento enciclopédico; €, antes, quem tem em conta os estudantes que

estdo diante de si. Esta ideia é evidenciada pelo peso dado a adaptagdo da(s)
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linguagem(s) ao publico em presenca, ao auxilio aos alunos que apresentam
dificuldades na aprendizagem, ao lugar que dispensa a participacédo dos alunos atraves
da realizagdo de atividades e, inclusivamente, ao interesse que manifesta pelos alunos
enquanto pessoas. Se, por um lado, o bom professor se identifica parcialmente com o
professor “tradicional” pela revelagao dos conhecimentos (necessidade da “explicagao
clara da matéria”), por outro, ele propde atividades, perdendo o “protagonismo” em
favor dos alunos, que pelo seu papel ativo poderdo envolver-se na pesquisa, na
descoberta. Em consequéncia, uma dupla fungcdo cabe também ao aluno. Os
respondentes consideraram que o bom professor da aos estudantes um papel de destaque
na construcdo da sua propria aprendizagem atraves da realizacdo de atividades/projetos;
em contrapartida, esperam a sua disponibilidade para se “aproximar dos alunos para 0s
ajudar quando tém dificuldades na aprendizagem”, ou seja, para os ajudar a superar
questdes de autonomia e outras. Os estudantes recusam uma atitude passiva em sala de
aula, contudo esperam orientacdo para o seu trabalho e para 0 ambiente em que este se

desenvolve - veja-se a importancia dada & manutencéo da disciplina.

Questéao 16.

Obijetivo — Indagar a opinido dos alunos sobre os motivos do insucesso.

Analise das respostas - No dizer da globalidade dos alunos da turma, o insucesso
deve-se a falta de interesse pelas matérias (81,8%); a indisciplina nas aulas (77,3%); ao
absentismo (63,6%); a falta de atencdo (59,1%) e de estudo (45,5%); a falta de
atividades nas aulas causadora de desmotivacdo (22,7%) (vide anexo VIII, grafico 29).
Tratdmos de forma seccionada as respostas dadas pelos alunos que ja reprovaram e/ou
que este ano indiciam retencdo, ou seja, 50% dos alunos da turma (grafico 30) e as
respostas dos estudantes que nunca reprovaram nem indiciam retencéo (grafico 31). A

analise comparativa leva aos resultados representados na tabela 12:

Tabela 11— As causas do insucesso do ponto de vista dos alunos que ja reprovaram e/ou que
este ano indiciam retenc&o e dos alunos que nunca reprovaram nem indiciam retencao

. Alunos que ja reprovaram e/ou Alunos que nunca reprovaram
Catisas dojinsticesso gue este ano indiciam retencéo nem indiciam retengédo
Falta de interesse pela matéria 72,7% 90,9%
Falta de estudo 54,5% 36,4%
Falta de atencdo 45,5% 72,7%
Absentismo 54,5% 72,7%
Falta de atividades nas aulas 27,3% 18,2%
Mau comportamento 12,7% 81,8%
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Em sintese, os alunos que ja reprovaram e/ou que este ano indiciam retencdo
valorizam mais do que os seus colegas que nunca reprovaram nem indiciam retencéo os
seguintes fatores geradores de insucesso: falta de estudo e de atividades nas aulas.
Atribuem menor importancia a falta de interesse pela matéria, de atencao, ao absentismo
e a0 mau comportamento.

Interpretacdo dos resultados - N&o cabendo neste momento a discusséo sobre se
0s itens de resposta a esta questdo constituem causas do insucesso ou manifestacdes do
insucesso latente, todos eles se centram na atitude do aluno face a aprendizagem
escolar. Contudo, verifica-se que podem classificar-se em dois grupos que, embora
sendo interdependentes, mostram duas formula¢bes do problema. Assim, os dois
primeiros itens parecem prender-se sobretudo com o curriculo ¢ a sua gestdo (“ndo se
interessam pela matéria” e “aborrecem-se nas aulas, porque ndo ha atividades para
realizar”) e os restantes parecem ser aspetos de uma postura aparentemente mais
controlavel pelo aluno.

A falta de interesse pelos conteidos das disciplinas € apontada como principal
motivo de insucesso, tanto pela totalidade da turma como por cada um dos dois grupos
em separado. Contudo, os alunos que nunca ficaram retidos consideram mais relevantes
fatores de alheamento em relacdo ao trabalho nas aulas, ao passo que os alunos que ja
ficaram retidos ou indiciam retencéo valorizam muito mais a falta de estudo. Poderemos
deduzir que, na sua opinido, a preparagdo pontual extra-aula para os testes de avaliagdo
(questdo B.12.) té-los ia salvo do insucesso, o que sé vem reforcar a sua indiferenca
pelo trabalho quotidiano nas aulas. Também por falta de motivacgdo, o aluno demite-se
da sua corresponsabilidade no processo de aprendizagem (estudar especificamente para
os testes seria suficiente) e as aquisi¢Oes escolares permanecem algo exterior a si, sem
significado. Isto, apesar de as aulas parecerem pressupor o seu papel ativo ou entdo de
estes alunos aceitarem um tipo de aula menos participado, 0 que denuncia uma
“desisténcia” da escola (“aborrecem-se nas aulas, porque ndo ha atividades para
realizar” € o ultimo fator de insucesso selecionado por estes alunos).

Estes dados podem ser comparados com 0s provenientes dos questionarios aos
professores. Nestes, a maioria dos docentes revela que os alunos estdo nas aulas sem
qualquer interesse pelo que ai se passa (questdo A.8.), que conversam, ndo prestam
atencdo e recusam-se a executar tarefas (A.10.). Apontam também o desinteresse e a

falta de empenho como a principal causa das diferengas no desempenho escolar (A.11.)
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e que dois dos problemas da turma de resolucdo mais premente sao a indisciplina e o
desinteresse e desmotivagdo (A.15.). Ora este retrato adequa-se aos alunos com
rendimento escolar mais fraco, que, no entanto, ndo 0 assumem como Seu e, assim,
demonstram ndo terem plena no¢do dos fatores que prejudicam o seu aproveitamento,
visto que os reconhecem como motivos de insucesso em menor percentagem do que 0s
seus colegas que nunca reprovaram. Referimo-nos ao desinteresse pelos contedos, a
falta de atencdo, aos problemas de comportamento e de assiduidade. Apontam as
“culpas” do seu insucesso (mais do que os alunos que nunca reprovaram) a falta de
estudo e ao tédio nas aulas, o que pode indicar que ainda ndo construiram uma
referéncia de “bom aluno” e que, por essa razao, nao estabeleceram metas para si nem

assumiram as suas responsabilidades.

B. O ensino e a aprendizagem — praticas

A parte B é composta por um conjunto de dezasseis questdes, numeradas de 1 a
12, com algumas subdivisdes, que tém como objetivo proporcionar o conhecimento das
praticas de ensino e aprendizagem nesta turma, as vantagens da utilizacdo de
determinadas estratégias e as preferéncias dos alunos. Simultaneamente, buscam-se as

eventuais diferencas entre os papéis “tradicionais” e atuais do professor e do aluno.

Questéo 1.

Obijetivo - Conhecer as praticas mais habituais em sala de aula.

Analise das respostas - A maior parte dos alunos (54,5%) considera que é a
exposicdo de conteudos, embora uma percentagem importante dos respondentes
(40,9%) pense que hd um equilibrio entre a explicacdo das matérias e a realizacdo de
tarefas. Apenas 4,5% manifestaram a opinido de que existem muitas atividades para
realizar (vide anexo VIII, grafico 32).

Interpretacdo dos resultados - Na nossa opinido, a discrepancia das respostas
reflete um “tempo psicoldgico”, ou seja, a percegdo pessoal da duragdao da exposicao de
conteudos/realizagdo de tarefas. Partindo desse pressuposto, para a maior parte dos
alunos parece excessivo 0 tempo gasto com a explicagdo, o que demonstra que, para
estes, a dinamica da aula Ihes reserva um papel demasiado passivo ou gque 0s conteldos

tratados ndo despertam o seu interesse.
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Questao 2.

Obijetivo - Saber se o debate é uma préatica usual nas aulas.

Analise das respostas - 63,6% dos respondentes afirmaram que sim, contra
36,4% que responderam que nédo (vide anexo VIII, grafico 33).

Interpretacdo dos resultados - Estando perante alunos da mesma turma, nédo
parece plausivel existirem respostas divergentes para uma questdo que se reporta a
factos. Talvez isso tenha justificacdo se colocarmos a hipotese de se realizarem trocas
de opinido pontuais sobre algum assunto, que alguns alunos tomam como sendo debate,
outros exigiriam um maior aprofundamento dessa estratégia, envolvendo verdadeira
interacdo, para a assumirem como tal. Outra hipdtese fara recair a divergéncia das
respostas no vocadbulo “habitualmente”, presente no enunciado da questdo, e que

implica que so6 para alguns a sua frequéncia é suficiente.

Questao 3.

Objetivo — Conhecer o parecer dos alunos sobre as vantagens de discutir/debater
temas nas aulas.

Analise das respostas - A percentagem de inquiridos que optou por cada uma
das hipoteses de resposta é bastante equilibrada. Regista-se, todavia, uma percentagem
superior (63,6%) para a hipotese “perceber que ha colegas que pensam de outros modos
e que tém conhecimentos diferentes”. A opg¢do “partilhar o que se pensa € o que se
sabe” foi selecionada por 54,5% dos alunos. As duas restantes — “aprender com as
opinides e os conhecimentos dos outros” e “aprender a aceitar o que os colegas dizem” -
obtiveram a escolha de 50% dos alunos, cada (vide anexo VIII, grafico 34).

Interpretacdo dos resultados - A discussdo ou debate de temas referida nesta
questdo pode identificar-se ou assemelhar-se ao modelo do questionamento
jurisprudente, que expusemos no enquadramento tedrico, cujos objetivos principais sdo
a pratica do dialogo e a negociacao de divergéncias conducentes a construcao de pontos
de vista pessoais e a aquisicdo de valores sociais (Gaspar et al., 2008c). Os resultados
das respostas mostram que os alunos valorizam a discussdo ou debate de temas como
ensejo para a comunicacao, a partilha e a relagdo interpessoal em detrimento do item
que se refere as aprendizagens de carater cognitivo (“aprender com as opinides € 0s
conhecimentos dos outros”).

Dado que verificdmos, nas respostas a questdo A.14., a existéncia de problemas

de falta de integracdo de alguns alunos, de aceitacdo da diferenca e mesmo de rejeicao,
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que obstam a um clima de aprendizagem harmonioso, uma estratégia desta natureza
seria com certeza um caminho para abrir possibilidades a um melhor conhecimento do

mundo, & troca de ideias, e a compreensédo das divergéncias.

Questao 4.

Obijetivo - Apurar se é habitual a turma desenvolver projetos.

Analise das respostas - Para 59,1% dos inquiridos, o trabalho de projeto néo é
uma pratica habitual em sala de aula. Os restantes 40,9% consideram que sim (vide
anexo VIII, gréfico 35).

Interpretacdo dos resultados - A situacdo referente a questdo A.2. repete-se
aqui. A chave da divergéncia nas respostas podera de novo residir na palavra “habitual”,
que poderé ter valores diferentes para os alunos. Por outro lado, se considerarmos que
frequentam Area de Projeto, é plausivel que pensem que a turma se envolve em
projetos. Outros alunos serdo de opinido que o desenvolvimento de projetos naquela
area curricular ndo disciplinar ndo é o suficiente para considerarem que é uma atividade

de rotina.

Questdo 5.

Objetivo — Conhecer a opinido dos alunos quanto a principal vantagem de
desenvolver projetos.

Analise das respostas - 59,1% indicaram que é permitir a organizacdo do
trabalho que vai ser realizado e igual percentagem pensa que é a interagdo com 0s
colegas. Uma percentagem significativa (40,9%) selecionou a possibilidade de trabalhar
de forma mais autonoma e 31,8% a escolha do que cada um considera melhor (vide
anexo VIII, grafico 36).

Interpretacdo dos resultados - O desenvolvimento de projetos proporciona
oportunidades de participacdo e intervencdo. Se forem desenvolvidos em grupo, para
além das situacGes experimentais de aprendizagem, sdo também criados contextos para
o desenvolvimento de habitos de trabalho e investigacdo colaborativos, que envolvem a
organizacdo do trabalho, a autonomia, a mobilizagdo dos conhecimentos que os alunos
ja possuem e o inter-relacionamento que pressupde a aquisicdo e desenvolvimento de
regras sociais (Gaspar et al., 2008c). E curioso constatar que os alunos tém a nocéo das
potencialidades do trabalho de projeto para a promocao da interagdo com os colegas e

da organizacédo do trabalho (respostas escolhidas em maior percentagem) e também da
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autonomia e da participacdo pessoal, que favorecem a diferenciacéo e a rentabilizacéo

das experiéncias de cada aluno.

Questéo 6.

Objetivo — Questionar os alunos sobre a sua participacdo em atividades que
envolveram culturas de diferentes povos ou paises.

Analises das respostas - Apenas 22,7% declararam ja terem participado; os
restantes 77,3% afirmaram que ndo (vide anexo VIII, grafico 37).

Interpretacdo dos resultados — A resposta afirmativa de uma percentagem
reduzida de alunos revela que o conhecimento da sua ou de outras culturas parece nao
ser uma preocupacgdo ou uma prioridade no ensino que tem sido ministrado a estes
alunos. Assim, ndo é manifesto que se atenda a diversidade étnica e cultural dos alunos,
com prejuizo para a aquisicdo de valores do ambito da convivéncia e da solidariedade,

essenciais a vida em comunidade.

Questao 6.1.

Objetivo — Conhecer o teor das atividades referidas no item anterior.

Analise das respostas - Dos 5 alunos que responderam afirmativamente a
questdo anterior, 80% participaram em projetos sobre paises africanos e 20%
pesquisaram sobre a cultura da Grécia Antiga (vide anexo VIII, grafico 38).

Interpretagdo dos resultados - A diversidade cultural presente no
estabelecimento de ensino e na turma parece ndo estar a ser muito explorada — das
situacOes referidas pelos alunos, uma refere-se a contetdos curriculares -, ou por nao ser
sentida essa necessidade no seio do grupo-turma, ou por falta de oportunidade. No
entanto, através da caracteriza¢do do meio, deduz-se a necessidade do conhecimento das
diferentes culturas para a integracdo escolar e social de todos. A diversidade cultural e
étnica ¢ hoje considerada “um bem em si” e o conhecimento e compreensdo das
diferencas conduz, com certeza, a uma melhor integracdo, redutora do conflito e da

exclusio.

Questao 6.2.

Obijetivo - Solicitar a opinido sobre a importancia dessas atividades.
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Analise das respostas - Dos 5 alunos que responderam afirmativamente a
questdo 6., 80% consideraram estas atividades importantes e 20% ndo (vide anexo VIII,
gréafico 39).

Questao 6.3.

Obijetivo - Conhecer os motivos para a importancia dessas atividades.

Analise das respostas - Este item destina-se ainda aos alunos que responderam
afirmativamente a questdo 6. Do universo de 5 estudantes, 40% pensam que a
importancia das atividades adveio do facto de ter permitido um melhor conhecimento
das culturas em questao, 20% por ter proporcionado a percepcdo das diferencas e 20%
por ter favorecido a compreensdo da matéria em estudo. Os 20% que na questdo anterior
referiram que as atividades ndo foram importantes apresentaram como motivo a falta de

interesse (vide anexo VIII, gréafico 40).

Questao 7.

Obijetivo — Saber como é mais frequente trabalharem nas aulas.

Analise das respostas - A maioria dos respondentes (54,5%) escolheu o trabalho
a pares e 45,5% individual. Nenhum aluno selecionou o trabalho em grupo (vide anexo
VIII, gréafico 41).

Interpretacdo dos resultados - Embora possa parecer que existe contradi¢do nas
respostas dadas, nomeadamente no facto de uns alunos afirmarem que trabalham mais
frequentemente a pares e outros individualmente, isto pode ficar a dever-se a disposicao
dos alunos na sala de aula. Os alunos com comportamento mais problematico estdo
sozinhos na sua mesa e realizam os trabalhos individualmente. No caso de estarem junto
de um colega, pode ser-lhes solicitado trabalho individual ou a pares. E de frisar que,
segundo os alunos, ndo é habitual trabalharem em grupo, o que podera indiciar que
geralmente lhes s&o solicitadas pequenas tarefas a realizar depois da exposicdo de

conteddos, como forma de os consolidar ou aplicar.

Questdo 8.

Objetivo — Conhecer a forma como os alunos preferem trabalhar nas aulas.

Analise das respostas - 36,4% dos respondentes manifestaram preferéncia pelo
trabalho em grupo e igual percentagem optou pelo trabalho a pares. 27,3% escolheram o

trabalho individual (vide anexo VIII, gréfico 42).
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Interpretacdo dos resultados - Pode constatar-se um desencontro entre as formas
de trabalhar propostas — pares/individual (vide questdo anterior) - e aquelas que
recolhem a preferéncia dos alunos — pares/grupo. Conforme também j& verificimos em
questdes anteriores, os alunos demonstram apeténcia por tarefas ou atividades que
impliquem interacdo, 0 que vai ao encontro das nossas propostas para 0 ensino e a
aprendizagem baseados no paradigma interpessoal: ndo s6 € uma necessidade, como

demonstramos no enquadramento tedrico, mas também é algo desejado pelos alunos.

Questao 9.

Objetivo — Procurar a razéo pela qual os alunos preferem a forma de trabalhar
assinalada na questdo anterior.

Anélise das respostas - Os 6 alunos que selecionaram o trabalho individual
pensam que é, em primeiro lugar (66,6%), uma forma de “compreender melhor a
matéria que o professor explicou”; 33,3% dos respondentes referiram que proporciona a
utilizacdo “da matéria de outras formas”; 33,3% destes alunos ndo responderam (vide
anexo VIII, gréfico 43). A opinido dos 8 alunos que preferem o trabalho a pares da
relevo, por ordem de grandeza, ao item “aprender com os colegas” (75%), “aprender a
relacionar-se com os colegas” (62,5%), “compreender melhor a matéria” (50%),
“conhecer experiéncias dos colegas” (37,5%) e, finalmente, “utilizar a matéria de outras
formas” (12,5%) (grafico 44). A maioria dos respondentes que preferem o trabalho de
grupo (8 alunos) contemplou, em primeiro lugar, a hipGtese “aprender a relacionar-se
com os colegas” (75%); “aprender com os colegas” e “aprender a organizar o trabalho
de grupo” (ambas com 62,5%); metade mencionou “conhecer as experiéncias dos
colegas™; 25% escolheram “compreender melhor a matéria que o professor explicou” e
12,5% ““utilizar a matéria de outras formas” (grafico 45).

Interpretacdo dos resultados - O trabalho individual é nitidamente associado a
aquisicdo de aprendizagens relacionadas com os contetidos das disciplinas. Ao invés, os
respondentes identificam o trabalho de grupo sobretudo com as aprendizagens sociais
(relacionamento com o0s outros, partilha com os colegas) e com competéncias de
organizagdo do trabalho/”aprender a aprender”.

O trabalho em pares, que situamos num “meio-termo”, ¢ aquele em que € mais
valorizada a aprendizagem colaborativa e & também marcadamente conotado com as
competéncias de relacionamento interpessoal. Esta associacdo, para além de curiosa,

parece refletir o carater imaturo e individualista de adolescentes desta idade, assim
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como a vontade de evitar os colegas menos “desejaveis”, pois constatimos que existem
relacionamentos menos féceis dentro da turma. Poderd também indicar que ndo foi

ainda efetuada a propria aprendizagem do trabalho em grupo.

Questao 10.

Objetivo — Questionar sobre a pratica mais habitual em sala de aula.

Analise das respostas — A maioria dos respondentes (72,7%) assinalou que
“todos os alunos fazem as mesmas atividades ao mesmo tempo”, enquanto 27,3%
escolheram “ha alunos que fazem atividades diferentes” (vide anexo VIII, grafico 46).

Interpretacdo dos resultados - Através dos resultados das respostas, verifica-se
alguma atencdo por parte dos professores as caracteristicas individuais dos alunos, que
se repercutem na abertura a diferenciacdo das atividades propostas. Através desta
estratégia, os professores buscam, com certeza, ir ao encontro dos gostos, apeténcias e

capacidades dos alunos, de forma a procurar o seu interesse e motivacéao.

Questao 11.

Objetivo — Inquirir sobre as estratégias de sala de aula que, no parecer dos
alunos, proporcionam melhores aprendizagens.

Analise das respostas - 36,4% nao responderam ou declararam que nao sabiam
responder. 22,7% manifestaram-se favor de que os professores proponham mais
tarefas/atividades, 13,6% desejam que os professores abordem as matérias de forma
mais ladica, 9,1% selecionaram a exposi¢do dos contetdos com clareza e igual
percentagem deseja que os professores facam cumprir de forma mais rigorosa as regras
da sala de aula. 4,5% gostariam que os professores propusessem mais trabalhos de
grupo (vide anexo VIII, grafico 47).

Interpretacdo dos resultados - No que se refere ao item “propor mais
tarefas/atividades”, € interessante a coincidéncia dos resultados obtidos (exatamente
22,7%), se confrontados com os da questdo A.16., em que os estudantes referem que um
dos motivos para o insucesso € o tédio causado pela falta de atividades nas aulas. Poder-
se-ia, entdo, depreender que o professor desejado é aquele que minora o insucesso
através de aulas onde os alunos tém um papel mais dinamico. E muito significativa a
percentagem de alunos que ndo sabe ou ndo responde, que pode ser fruto do préprio

desinteresse pelas aulas.
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Questao 12.

Objetivo — Saber a opinido dos alunos sobre o que eles proprios fazem ou devem
fazer para que as aulas sejam mais proveitosas e para que possam aprender melhor.

Analise das respostas - Os respondentes consideram, na sua maioria (63,6%),
que o sucesso nas aprendizagens depende da atencdo/concentracdo nas aulas e igual
percentagem pensa que advém de uma conduta correta nas aulas (ndo perturbar as aulas,
ter bom comportamento). 22,7% acham que a participacdo nas aulas é importante, 4,5%
pdem a tonica no estudo e novamente uma percentagem significativa - 22,7% - nao sabe
ou ndo responde (vide anexo VIII, grafico 48).

Interpretacdo dos resultados- Esta questdo propositadamente aberta permitia aos
estudantes uma resposta livre, indo ao encontro da espontaneidade das suas opinides.
Funciona como “espelho” da questdo A.16., em que era solicitado que se indicassem 0s
motivos das reprovacbes e das notas baixas, centrados na atuacdo dos alunos. As
semelhancas sdo perceptiveis (vide grafico 29) e ressaltam os aspetos que a seguir
expomos através da indicacdo dos pares problema (questdo A.16.) / “antidoto” (questdo

B.12.) e as percentagens de respondentes respetivas:

Tabela 12 — Relagao entre a questao A.16 (problema) e B.12 (“antidoto”)

Problema (questao A.16) “Antidoto” (questio B.12)
“Aborrecem-se nas aulas, porque nao ha atividades para realizar” “Participar nas aulas”
22,7% 22,7%
“Estdo desatentos nas aulas” “Ter mais ateng¢do/concentracio”
59,1% 63,6%
“Tém mau comportamento nas aulas” “Nao perturbar/ter bom comportamento”
77,3% 77,3%
“Nao estudam o suficiente” ”Estudar”
45,5% 4,5%

A divergéncia de resultados neste ultimo ponto parece atestar a interpretacdo
feita na questdo A.16., em que referiamos que os alunos aludiam o estudo realizado
extra-aula como sendo a garantia da transi¢cdo de ano, ndo o estudo/trabalho continuo
em aula. De um modo geral, existe a consciéncia da necessidade do empenho e

disponibilidade para o trabalho em aulas dindmicas e participadas pelos alunos.

C. Resultados
A parte C é formada por quatro questdes que tém como objetivos conhecer
opiniBes sobre os reflexos de estratégias de ensino nas aprendizagens interpessoais e do

dominio do “aprender a aprender” ja realizadas, auscultar juizos sobre as suas
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potencialidades e compreender os efeitos das praticas em sala de aula na satisfacdo dos

alunos.

Questéo 1.

Obijetivo - Indagar sobre a conduta dos alunos no decurso do trabalho de grupo.

Analise das respostas - Esta questdo apresenta seis alineas, que correspondem a
outras tantas afirmagdes, as quais os alunos deviam responder selecionando “sim”,
“ndo” ou “as vezes”. Relativamente a primeira alinea, “sente-se responsavel pelo
trabalho de todo o grupo”, a maior parte dos alunos (40,9%) respondeu “as vezes”;
36,4% escolheram “ndo” e 22,7% “sim” (vide anexo VIII, grafico 49). Quanto ao item
“trabalha mais”, 54,5% responderam “as vezes” e em percentagens iguais (22,7%)
selecionaram “sim” e “ndo” (grafico 50). No que diz respeito a alinea “fica a espera que
os outros avancem”, metade respondeu “ndo”, 31,8% “sim” e 18,2% ““as vezes” (grafico
51). Quanto ao item “desiste quando ha problemas e obstaculos”, a grande maioria dos
respondentes (68,2%) declarou que “ndo”, 27,3% “as vezes” e 4,5% “sim” (grafico 52).
No que toca ao item “é encorajado pelos colegas”, 45,5% dos alunos consideram que
“as vezes” 1sso acontece, 36,4% afirmam que “ndo” e apenas 18,2% que “sim” (grafico
53). Finalmente, 63,6% dos alunos responderam “sim” a alinea “¢ aceite com opinides
diferentes”, 27,3% responderam “as vezes” e 9,1% “nao” (grafico 54).

Interpretacdo dos resultados - As respostas a esta questdo parecem demonstrar
as causas e a0 mesmo tempo as consequéncias da realizacdo de trabalhos de grupo com
pouca frequéncia: provavelmente, como os alunos nao tém facilidade em trabalhar dessa
forma, torna-se mais “funcional” o trabalho individual e em pares; por outro lado, ndo
trabalhando em grupo, vao-se arrastando as dificuldades manifestadas pela turma no que
a isso diz respeito. Existem, todavia, varias linhas de opinido expressas pela turma
favoraveis ao sucesso do trabalho de grupo: a iniciativa (a maioria ndo “fica a espera
que os outros avancem”), a persisténcia no trabalho perante os obstaculos e a tolerancia
de opinides diferentes. Como aspetos adversos, a falta de coesdo dos grupos: a falta de
sentido de responsabilidade pelo trabalho de todos (interdependéncia) e a falta de
encorajamento nos momentos dificeis. Dada a reduzida pratica do trabalho de grupo, é
natural que caracteristicas individualistas se sobreponham ao espirito de equipa que
favoreceria o trabalho. Ha ainda a realcar a percentagem elevada de alunos que

selecionou a resposta “as vezes” em todos os itens, o que faz supor que a conduta em
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trabalho de grupo dependera muito de conjunturas e condicionalismos e da propria
aprendizagem do trabalho colaborativo.

Embora se tenha verificado na questdo B.8 que ha apeténcia pela realizacéo de
trabalho de grupo, levar a cabo esta forma de trabalhar ainda acarreta para estes alunos a
aprendizagem de posturas e atitudes civicas e de relacionamento interpessoal. Na
verdade, conforme afirmam Joyce et al. (2009), a interagéo social implicada no trabalho
colaborativo, assim como a autonomia necessaria para tomar decisdes e investigar no
contexto de um projeto em grupo, exigem pratica. Aquele autor adverte que o0s

resultados iniciais menos bons ndo devem desencorajar professores nem alunos.

Questéo 2.

Objetivo - Conhecer a opinido sobre afirmacdes relativas ao trabalho de grupo e
de projeto.

Analise das respostas — Esta questdo apresenta quatro alineas que correspondem
ao mesmo numero de afirmacgoes, sendo solicitado aos alunos que demonstrem o seu
grau de concordancia, atraves de uma escala de 4 niveis. Quanto a primeira afirmacéo, a
maioria dos alunos (72,7%) concorda totalmente que “trabalhar em grupo é uma boa
forma de integrar todos os alunos, até aqueles que sdo um pouco diferentes”; 18,2%
concordam ligeiramente; 4,5% discordam totalmente e a mesma percentagem de alunos
ndo respondeu; nenhum estudante assinalou a hip6tese “discordo ligeiramente” (vide
anexo VIII, gréfico 55). Ao item “fazer tarefas ou desenvolver projetos é agradavel e
interessante”, uma larga maioria das respostas localiza-se no polo positivo da escala, tal
como se verificou no item anterior: 45,5% concordam ligeiramente e 40,9% concordam
totalmente. 9.1% manifestaram ligeira discordancia; 4,5% ndo responderam e nenhum
aluno assinalou a hipétese “discordo totalmente” (grafico 56). Relativamente a alinea
“realizar tarefas e projetos ¢ uma forma de aprender mais e melhor”, novamente se
verifica que quase todos os alunos concordam, dividindo-se entre a hipdtese “concordo
totalmente”, que obteve 50% das respostas, e “concordo ligeiramente”, com 36,4%.
4,5% discordam totalmente e 9,1% ndo respondem. Nd&o foi selecionada a resposta
“discordo ligeiramente” (grafico 57). Quanto a alinea “desenvolver tarefas e projetos
torna os alunos mais empenhados e responsaveis pelo trabalho”, mais uma vez os
respondentes optaram pela concordancia: 54,5% escolheram “totalmente” e 36,4%
“ligeiramente”. 4,5% discordam totalmente e igual percentagem ndo respondeu. Nao foi

assinalada a resposta “discordo ligeiramente” (grafico 58).



100

Interpretacdo dos resultados - Os alunos reconhecem na aprendizagem
colaborativa as virtudes apontadas por Johnson & Johnson (2006), designadamente uma
melhor aprendizagem baseada no envolvimento pessoal e na descoberta. Segundo
Arends (2008), esta modalidade de aprendizagem fomenta a autonomia, a autoestima, o
empenho, a entreajuda, a interdependéncia, despoleta sentimentos positivos em relagédo
aos colegas, enfim, qualidades que os alunos também reconheceram genericamente ao
trabalho de grupo e ao desenvolvimento de projetos. Dado o cenério de insucesso no
7°A, o desinteresse manifestado pelas aulas, a necessidade de desenvolver as relacdes
interpessoais e a abertura a inter-relacdo, a aprendizagem colaborativa parece-nos
adequada as suas necessidades e caracteristicas, nomeadamente atraveés do modelo de

investigagdo em grupo, que mencionamos no enquadramento tedrico.

Questéo 3.

Obijetivo - Solicitar a opinido sobre a finalidade das aulas.

Analise das respostas- Nesta questdo, sdo apresentadas quatro afirmacfes e 0s
alunos devem dar a sua opinido assinalando um dos niveis da escala apresentada.
Assim, relativamente ao item “nas aulas s6 se aprende matéria das disciplinas”, 68,2%
situam a sua opinido no polo positivo da escala, distribuindo-se do seguinte modo:
59,1% dos respondentes estdo totalmente de acordo e 9,1% concordam ligeiramente.
22,7% discordam ligeiramente e 9,1% n&o responderam. Nenhum aluno discorda
totalmente (vide anexo VIII, gréafico 59). As respostas aos items seguintes entram em
conflito com os resultados do primeiro. Desta forma, em relacdo a alinea “nas aulas
também se aprende a dialogar, a partilhar, a aceitar os outros”, 40,9% concordam
totalmente; 27,3% concordam ligeiramente; 18,2% discordam totalmente; 9,1%
discordam ligeiramente e 4,5% ndo respondem (grafico 60). Em relagdo a alinea “nas
aulas também se aprende a viver em sociedade”, 40,9% concordam totalmente; 22,7%
concordam ligeiramente; 18,2% discordam ligeiramente; 13,6% discordam totalmente e
4,5% nao respondem (grafico 61). Finalmente, as respostas ao item “nas aulas também
se aprende a estudar e a trabalhar” sdo as seguintes: 50% concordam totalmente; 40,9%
concordam ligeiramente; 4,5% discordam ligeiramente e a mesma percentagem néo
responde. Nenhum aluno escolheu a hipétese “discordo totalmente” (grafico 62).

Interpretacdo dos resultados - Nas respostas a esta questdo, encontra-se uma
oposicao entre o que foi respondido ao primeiro item pela maioria dos alunos — 68,2%

dos respondentes concordam total ou ligeiramente com a afirmacdo “nas aulas so se
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aprende matéria das disciplinas” — e 0s itens seguintes, visto que igual percentagem
concorda total ou ligeiramente que “nas aulas também se aprende a dialogar, a partilhar,
a aceitar os outros”; 63,6% assumem idénticas opinides em relagdo a afirmacdo “nas
aulas, também se aprende a viver em sociedade”; 90,9% adotam as mesmas posi¢oes
quanto ao item “nas aulas, também se aprende a estudar e a trabalhar”.

Esta incoeréncia parece inconcilidvel. Porém, pode ficar a dever-se a uma viséo
tradicional do ensino incutida nos alunos e que reduz a escola e as aulas & aprendizagem
de conteudos especificos/cientificos das varias areas do saber, representadas nos
curriculos pelas diversas disciplinas, contrastando com as praticas diarias de aquisicdo e
desenvolvimento das competéncias do dominio do “aprender a aprender” e da formagao
pessoal e social do aluno. Estas poderdo ndo constituir aprendizagens conscientemente
relacionadas com as aulas, ou ndo identificadas e valorizadas pelos alunos como
finalidade da escola, o que tera originado as respostas ao primeiro item; no entanto, o
reconhecimento da pratica dos trés itens seguintes tera levado as escolhas apresentadas
seguidamente pelos alunos.

Pensamos que o facto de os alunos terem a perspetiva de que as aulas se
destinam prioritariamente a aprendizagem das matérias das disciplinas veicula as suas
experiéncias. Com efeito, a rotina, segundo alunos e professores, revela que o “aprender
a ser”, ao “aprender a viver juntos” e o “aprender a aprender” nao tém sido alvo de um

trabalho especifico.

Questao 4.

Objetivo - Obter a opinido sobre aspetos da aprendizagem de cariz geral ou
especifico da turma.

Analise das respostas- Esta questdo apresenta quatro alineas que correspondem
ao mesmo numero de afirmacdes, sendo solicitado aos alunos que demonstrem o seu
grau de concordancia, através de uma escala de 4 niveis. Assim, ao item “aprender a
estar com 0s outros, a viver em sociedade, a estudar e a trabalhar é importante para o
presente e para o futuro”, todos os alunos que exprimiram a sua opinido estao de acordo
e dividem-se da seguinte forma: 63,6% concordam totalmente e 31,8% ligeiramente.
4,5% ndo responderam (vide anexo VIII, gréfico 63). A segunda alinea (“maus
resultados nos testes de avaliagdo significam que o aluno ndo faz aprendizagens”)
obteve as seguintes respostas: “concordo totalmente”, 45,5%; “concordo ligeiramente”,

27,3%; “discordo ligeiramente”, 13,6%; “discordo totalmente”, 9,1%; ndo responderam
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4,5% (grafico 64). 63,6% concordam totalmente com o enunciado “aprender e estar nas
aulas ¢ positivo”; 27,3% concordam ligeiramente; 4,5% discordam ligeiramente ¢ a
mesma percentagem ndo responde. N&o foi assinalada a hipdtese “discordo totalmente”
(gréfico 65). Para terminar, as respostas ao item “a forma como decorrem as aulas no
7°A ¢é favoravel a uma boa aprendizagem” dividem-se por todas as hipéteses ao dispor:
27,3% concordam totalmente e igual percentagem discorda ligeiramente; 22,7%
discordam totalmente; 18,2% concordam ligeiramente e 4,5% ndo respondem (gréafico
66).

Interpretacdo dos resultados - Todos os alunos que exprimem a sua opinido
reconhecem a importancia do “aprender a aprender”, do “aprender a viver juntos” e do
“aprender a ser” como pilares da sua formacdo. Todavia, nesta questdo ocorre um facto
semelhante ao que ja tinha sucedido na questdo anterior: essas aprendizagens parecem
ser consideradas subsidiarias, ndo sdo encaradas como algo que faz parte da educacgédo
escolar. Nessa linha de pensamento, faz sentido que 72,8% dos alunos do 7°A creiam
que obter maus resultados nas provas de avaliagdo € sindnimo de que ndo se esta a fazer
aprendizagens. Dito de outra forma, consideram que as aprendizagens relevantes
facultadas pela escola podem todas elas ser avaliadas através de uma prova; ficam
relegadas as aprendizagens relativas as relagfes interpessoais e a vida em sociedade,
assim como algumas competéncias relacionadas com o “aprender a aprender”.

Ficou comprovado que as aulas ndo correspondem exatamente as expetativas de
todos os alunos por motivos do dominio da turma (nas respostas a questao 14, item 7, da
parte A), bem como devido a desencontros entre as formas de trabalhar propostas e
desejadas (questdes 7 e 8 da parte B). Também o leque pelo qual se distribuem as
respostas a questdo 4 desta Ultima parte reafirma essa ideia. Apesar desse facto, quase
todos os alunos (90,9%) manifestam que estdo motivados para a escola (“aprender e
estar nas aulas € positivo”). Quais serdo, entdo, as causas da insatisfacdo e de tantos

casos de insucesso?

Questionario dirigido aos professores

A.Caracterizacao

A parte A € constituida por um conjunto de dezassete questdes, numeradas de 1
a 15, algumas delas contendo subdivisfes, que visam caracterizar os professores que

constituem o conselho de turma do 7° A, assim como a prépria turma.



103

Questao 1.

Objetivo - Indagar a idade dos respondentes.

Analise das respostas - A maior parte (77,8%) tem idade superior a 40 anos e
22,2% entre 30 e 40 anos. Nenhum professor tem menos de 30 anos (vide anexo VIII,

gréfico 67).

Questéo 2.

Objetivo - Conhecer o tempo de servigo dos docentes.

Analise das respostas- A maior parte dos respondentes (55,6%) exerce a
profissdo ha 20-25 anos. Todos 0s outros intervalos (< 5 anos, 10-15 anos e >35 anos)
obtiveram 11,1% dos docentes e a mesma percentagem nédo respondeu (vide anexo VIII,
grafico 68).

Interpretacdo dos resultados - A maturidade pessoal dos docentes, verificada na
questdo anterior, alia-se a sua maturidade profissional. A larga maioria ja ultrapassou 0s
20 anos de servigo, 0 que € sindnimo de experiéncia, de seguranca, mas também podera
indiciar apego a rotinas ou a praticas mais tradicionais e, eventualmente, falta de

abertura & mudanca e & inovacao.

Questao 3.

Obijetivo - Saber ha quanto tempo os docentes trabalham nesta escola.

Analise das respostas- A maioria dos docentes (77,8%) indicou ha 15-20 anos;
11,1% h& um ano e também 11,1% néo responderam (vide anexo VIII, gréafico 69).

Interpretacdo dos resultados - A maior parte dos professores respondentes pode
ser considerada “da casa”, por isso esta em condi¢cBes de deter um bom conhecimento
da escola, do meio envolvente e das caracteristicas gerais do publico-alvo deste

estabelecimento de ensino que proporcione uma ac¢do mais contextualizada.

Questao 4.

Obijetivo - Inquirir sobre os cargos que os docentes tém exercido ao longo das
suas carreiras.

Analise das respostas - 11,1% responderam que foram ou sdo membros da
Assembleia de Escola/Conselho Geral; nenhum respondente pertenceu a Direcdo do
Agrupamento ou desempenhou os cargos de assessor ou coordenador de ano/ciclo;

33,3% desempenharam ou desempenham a funcdo de coordenador de departamento
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curricular e a mesma percentagem pertenceu/pertence ao Conselho Pedagdgico; 55,6%
foram ou sdo responsédveis pelo seu grupo disciplinar/de recrutamento; 66,7%
exerceram ou exercem 0 cargo de diretor de turma; 33,3% foram ou s&o professores
avaliadores e 22,2% foram ou sdo professores-tutores. Nenhum respondente declarou
nunca ter desempenhado cargos (vide anexo VIII, gréafico 70).

Interpretacdo dos resultados - A maturidade pessoal e profissional que ja se
depreendeu das respostas anteriores, alia-se a experiéncia no desempenho de cargos
pedagdgicos, pedagogico-administrativos ou em oOrgdos de gestdo intermédia ou de
topo. Uma parcela consideravel dos professores desta turma parece deter, em
consequéncia, uma visdo mais abrangente da escola e do ensino do que o comum dos

professores.

Questéo 5.

Obijetivo - Saber que outras funcdes ndo letivas os docentes tém desempenhado.

Analise das respostas - S6 responderam trés professores, que representam 33,3%
dos respondentes. Desses, um declarou ter sido/ser membro do Clube de Ciéncias
Experimentais e do Projeto de Educacdo para a Saude; outro, do Desporto Escolar; o
terceiro referiu genericamente que participou/participa em clubes e projetos.

Interpretacdo dos resultados - No geral, os professores deste conselho de turma
ndo parecem muito envolvidos em atividades de complemento curricular ou
extracurriculares, tendo em conta as oportunidades acrescidas criadas por carreiras ja
longas. Esse facto pode querer indicar que valorizam, sobretudo, o trabalho letivo de

natureza académica.

Questéo 6.
Obijetivo - Obter a visdo dos professores sobre o que o0s alunos esperam da escola.
Analise das respostas - A maior parte dos respondentes (88,9%) € de opinido que
o0s alunos procuram na escola um local onde socializar e passar 0s seus tempos livres;
66,7% pensam que os alunos esperam encontrar um local onde “fazer aprendizagens e
desenvolver competéncias, de modo a prosseguirem estudos”; finalmente, 33,3% dos
docentes creem que procuram “um local que proporcione auxilio na sua situacao social
e pessoal” (vide anexo VIII, gréafico 71).
Interpretacdo dos resultados — Dada a caracterizacao que os professores fizeram

da turma, ndo surpreende que considerem, em primeiro lugar, que os alunos pensem na
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escola como um lugar que proporciona a socializacdo e a ocupacdo dos tempos livres.
Causa mais admiracdo o facto de uma percentagem tdo elevada ter escolhido a opgao
relativa a escola como lugar que permite fazer aprendizagens e desenvolver
competéncias, visto que, massivamente, creem que os alunos sdo desmotivados e
demonstram falta de empenho e responsabilidade em relacdo aos estudos. A opg¢édo
significativa pela hipotese de resposta que versa o auxilio pessoal e social justifica-se
dado 0 meio em que a escola esté enraizada e 0 estrato socioeconémico dos alunos.

Na resposta a esta questdo, encontra-se a primeira grande divergéncia entre
aquilo que os alunos revelam e a opinido que os professores formaram sobre o assunto.
Com efeito, no questionario que lhes é dirigido, designadamente nas respostas a questao
A.12., os alunos consideraram que o0 mais importante numa escola é a existéncia de boas
condicGes para a aprendizagem e sO depois, com um peso relativo, a socializacao e as
atividades de tempos livres e, finalmente, a ajuda a alunos com problemas.

Verificamos, pois, que as opinides dos alunos e dos docentes sdo dissonantes,
salientando-se, desde ja, uma visdo pouco favoravel em relacdo aos alunos enquanto

estudantes que, naturalmente, se repercutira nas expetativas dos professores.

Questao 7.

Obijetivo - Solicitar a opinido dos docentes sobre a coincidéncia entre aquilo que
os alunos esperam da escola (instituicéo) e aquilo que ela oferece.

Analise das respostas - 66,7% dos docentes indicam que a escola s
parcialmente vai ao encontro das expectativas dos alunos; 22,2% afirmam que isso
acontece totalmente; 11,1% nao respondem. Nenhum professor assinalou a hipétese
“nada” (vide anexo VIII, gréfico 72).

Todos os professores que consideram que a escola corresponde totalmente as
expetativas dos alunos selecionaram unicamente, na questdo anterior, a opgdo “fazer
aprendizagens e desenvolver competéncias, de modo a prosseguirem estudos” (a
questdo permitia fazer duas opgoes).

Interpretacdo dos resultados - Das respostas, sobressai 0 facto de os docentes
crerem que a escola corresponde totalmente as expetativas dos alunos que veem nela o
local para adquirirem saberes, de forma a continuarem o seu percurso escolar. A sua
opinido ndo se harmoniza com a dos alunos, como verificamos amplamente através da
analise e interpretacdo das suas respostas. Com efeito, a maioria destes revela que a

operacionalizacdo das aulas ndo vai ao encontro das formas como desejariam trabalhar.
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Da resposta dos professores que pensam que a escola corresponde totalmente as
expetativas dos alunos, depreende-se que estdo satisfeitos com os resultados das
estratégias de ensino e aprendizagem aplicadas, o que nos faz supor que consideram o
insucesso inevitavel e que a escola pouco ou nada tem a fazer. Esta ideia remete-nos
para Perrenoud (2002), quando afirma que a responsabilidade deste fendmeno é
declinada por cada uma das partes envolvidas, sendo sempre imputada aos “outros”,
como referimos no enquadramento tedrico. Neste caso, € a escola que resiste a acatar a

sua quota-parte.

Questao 7.1.

Objetivo - Averiguar os motivos da resposta dada anteriormente.

Analise das respostas - Os docentes que selecionaram a hipdtese “totalmente”
justificaram a sua opgéo referindo que a escola oferece aos alunos a possibilidade de
desenvolverem competéncias importantes para o futuro, como estudantes e como
trabalhadores, e também o convivio com os colegas. Foi igualmente mencionado que a
escola, por se incluir num TEIP, dispde de recursos para o auxilio social, cognitivo e
familiar. A nivel curricular, oferece cursos de carater profissionalizante, como os Cursos
de Educacdo e Formacdo (para o ensino basico), e projeta Cursos Profissionais (para o
ensino secundario). Quanto aos professores que escolheram a hipotese “parcialmente”,
50% ndo responderam. Os restantes 50% frisaram que os alunos que querem aprender
sdo muito prejudicados por aqueles que ndo tém interesse, que a grande maioria dos
alunos valoriza a socializacdo em detrimento das aprendizagens académicas e que a
escola se debate com as dificuldades proprias do meio sociocultural envolvente.

Interpretacdo dos resultados - Embora em diferentes graus (“totalmente” ou
“parcialmente”), todas as respostas atestam que a escola enquanto instituicdo, mas
também enquanto estabelecimento de ensino, estd preparada para responder as
solicitacBes dos alunos. De acordo com esta perspetiva, a escola ndo s6 vai ao encontro
da sua missdo essencial, pois oferece condic¢des para a aquisi¢do de conhecimentos e de
competéncias cientificas, como proporciona aprendizagens sociais, através da
frequéncia das aulas e das atividades de complemento curricular ou extracurriculares.
Segundo informac&o, devido a insercdo da escola no Programa TEIP, os alunos podem
usufruir de condicdes especiais, nomeadamente um enfermeiro, um técnico de politica
social, um animador sociocultural e um psicologo, que reforcam as dimensdes de apoio

pessoal e social. A oferta curricular da escola também pode ajudar a dar resposta as
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necessidades dos alunos, pois dispdem de percursos diversificados para realizarem a sua
escolaridade, de acordo com as suas caracteristicas e as suas expetativas.

O confronto com as respostas dos alunos (questdo A.13) mostra-nos um quadro
quase plenamente concordante, uma vez que quase todos os alunos que pensam que 0
principal na escola é existirem condicdes para a aprendizagem, assim como a totalidade
dos que acham que o mais importante é haver ajuda aos alunos com problemas, creem
que essas condicdes sdo reais. No caso dos que esperam a existéncia de atividades de
tempos livres, todos acham que sé existem alguns meios neste sentido — e aqui reside a
nota discordante. Todavia, recordemos, ha uma antitese detetada nas respostas dos
alunos: existem meios para a aprendizagem (A.12, A.13), porém foram sendo revelados
desencontros e insatisfacGes quanto a forma como decorrem as aulas.

Pela leitura das respostas dos professores, 0s entraves a uma acdo plena da
escola (desta escola) devem-se a fatores contextuais: 0 meio envolvente e o desinteresse
da “grande maioria dos alunos” pelas aprendizagens académicas, o que confirma a
nossa suposicdo de que os docentes creem que a escola ja& cumpre o seu papel no

combate ao insucesso.

Questao 8.

Obijetivo — Relacionar as expetativas dos alunos com o modo de estar na escola.

Analise das respostas- 77,8% dos docentes selecionaram o item “sem qualquer
interesse pelo que se passa em sala de aula”; igual percentagem escolheu “com
preferéncia pelo apoio social e pessoal que esta faculta”; 55,6% assinalaram a hipdtese
“com gosto pelo convivio e pelas atividades extracurriculares; 33,3% responderam
“com aten¢@o e empenho nas atividades letivas” (vide anexo VIII, gréfico 73).

Interpretacdo dos resultados — Para iniciarmos a interpretacdo, achamos
produtivo comparar os resultados destas respostas com os da questdo B.6., que

apresentamos na seguinte tabela:

Tabela 13 — Comparacdo entre as respostas a questdo B. 6 e a B.8.

Como se refletem as espetativas dos alunos
O que esperam os alunos que a escola proporcione? (B.6.) no seu modo de estar nas aulas? (B.8.)

Sem qualquer interesse pelas aulas
7,8%

Aquisicao de aprendizagens e desenvolvimento de competéncias Com atengdo e empenho
66,7% 33,3%
Socializagdo e ocupacédo dos tempos livres Com gosto pelo convivio
88,9% 55,6%
Auxilio na sua situacao social e pessoal Com preferéncia pelo apoio social e pessoal

33,3% 33,3%
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Confirmamos a nossa surpresa em relacdo as opinides expressas nas respostas a
questdo B.6. de que os alunos esperam, em tdo elevada percentagem, que a escola
proporcione a aquisi¢do de aprendizagens e o desenvolvimento de competéncias. Na
verdade, como ja tinhamos visto, 0 7° A ndo prima pelo interesse e empenho nas
atividades letivas e aquela op¢do dos professores poder-se-4 basear numa hipotética
observacdo de que muitos alunos tém o propoésito de progredir nos estudos, mas o seu
trabalho ndo é condizente. Relativamente a diferenca entre a percentagem de respostas
que indica que os alunos esperam que a escola faculte a socializacdo e a ocupacao dos
tempos livres e a percentagem que aponta que os alunos demonstram gosto pelo
convivio, pensamos que fica a dever-se a questdo referir exclusivamente a atitude nas
aulas e ndo em situagdes extracurriculares.

No que diz respeito & analise efetuada, é de reter o grande alheamento dos alunos
em relacdo ao trabalho das aulas contrastante com o seu desejo de progredir. Em
ocasifes oportunas ja lancamos a hipotese que nos parece explicar de forma mais cabal
esta oposicdo: a ndo coincidéncia entre 0s gostos e desejos dos alunos e as formas de
trabalhar propostas pelos professores (questdo B.7 e B.8 do questionario dirigido aos

alunos) e de alguns problemas relacionais (questdo A.14 do mesmo questionario).

Questao 9.

Objetivo — Conhecer a opinido dos professores sobre o relacionamento entre os
alunos da turma.

Anélise das respostas - 44,4% dos docentes pensam que “os alunos aceitam as
diferengas que existem entre eles”, ao contrario de 55,6%, que creem que existe
discriminagdo (vide anexo VIII, grafico 74). Estes Gltimos, que constituem um universo
de 5 respondentes, indicam como motivos para essa discriminacao a raca (40%); aspetos
fisicos e de vestuario (40%); postura e infantilidade, ambas com 20% (gréafico 75).

Interpretacdo dos resultados - A pequena diferenca entre as percentagens de
respondentes que selecionaram cada um dos itens pode levar a crer que ndo ha
problemas graves no relacionamento dos alunos da turma, sendo a discriminagéo
episddica. Segundo a nossa experiéncia, alguns dos motivos referidos pelos professores
sdo tipicos da faixa etéaria dos alunos, outros parecem assumir outra importancia, todavia

todos merecem ser tratados ao nivel do aperfeicoamento das relagdes interpessoais.
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Questao 10.

Objetivo - Apurar se existem problemas disciplinares com os alunos desta turma,
em sala de aula.

Analise das respostas - A resposta é expressiva: 88,9% dos professores
assinalaram a resposta afirmativa e 11,1% a negativa (vide anexo VIII, gréafico 76).

Interpretacdo dos resultados - O 7°A é, portanto, uma turma com problemas
disciplinares, conforme j& tinha sido sugerido pelas respostas dos alunos (questdo A.14),
0 que concorre para considerarmos que esta turma se enquadra no perfil que caracteriza
os alunos atingidos pelo insucesso, de acordo com a literatura consultada e a nossa

propria experiéncia.

Questdo 10.1.

Objetivo — Conhecer os principais tipos de problemas disciplinares em sala de
aula.

Analise das respostas - O universo de respondentes a esta questdo é constituido
pelos 8 professores que responderam “sim” a questio anterior. Destes, todos indicaram
que a conversa e falta de atencdo sdo o problema predominante; 87,5%, a recusa em
executar tarefas; 50%, o confronto verbal entre alunos e igual percentagem, o confronto
verbal entre alunos e professor; 37,5% apontaram a agressao entre alunos (vide anexo
VIl gréfico 77).

Interpretacdo dos resultados - Na realidade, verifica-se que a escola, para além
de ser um organismo com identidade prépria, € uma microssociedade dentro da
sociedade, pois espelha as suas caracteristicas gerais e as do meio mais restrito em que
se insere. Os dados apresentados sdo reflexo de problemas transversais a sociedade,
como o alheamento e a desvalorizagdo da escola, visiveis através de indicadores como a
desconcentragdo no trabalho, a recusa em realizar as tarefas solicitadas, a indisciplina
mais grave e mesmo a violéncia e a crise da aceitacdo da autoridade do professor.

As respostas dos docentes aqui expostas e as que foram dadas pelos alunos
(questdo A.14, item 8) séo de certa forma coincidentes, visto que pouco mais de metade
dos alunos (54,4%) concorda ligeiramente que existe um bom relacionamento da turma
com os professores e 27,3% discordam ligeiramente. A percentagem de alunos que
discorda totalmente (9,1%) deixa antever a existéncia de problemas n&o negligenciaveis.

E de referir que, do ponto de vista dos professores, os problemas de indisciplina

conduzem a opcao pelo trabalho individual, como se verd adiante, nas respostas a
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questdo B.4.2. Quanto aos alunos, o mau comportamento condiciona fortemente o
sucesso (na opinido de 77,3%), como é visivel na resposta a questdo A.16. Apesar da
incorrecdo dos comportamentos, registemos que quase todos os alunos afirmam que

gostam de estar nas aulas e de aprender (C.4., item 3).

Questao 11.

Objetivo - Conhecer a opinido sobre as principais causas dos diferentes
desempenhos escolares dos alunos.

Analise das respostas- A maioria dos docentes (88,9%) cré que a causa principal
das disparidades no desempenho dos alunos se deve ao interesse e empenho que
colocam no trabalho; 66,7% atribuem a causa ao acompanhamento familiar da vida
escolar do aluno; igual percentagem atribui as capacidades intelectuais dos alunos;
apenas 22,2% pensam que se deve ao nivel socioeconémico e cultural do aluno e a
mesma percentagem indica a nacionalidade/origem cultural e étnica do aluno (vide
anexo VIII, gréfico 78).

Interpretacdo dos resultados - A nossa primeira constatagéo vai no sentido de o0s
professores atribuirem maior peso como fatores de insucesso as causas de natureza
psicolégica/individual (capacidades intelectuais, interesse e empenho) e familiar,
relegando para posicdes secundarias 0s motivos de cariz sociologico (nivel
socioeconémico e cultural, nacionalidade/origem cultural e étnica). Assim, €
minimizada a satisfacdo de necessidades basicas como a alimentacéo, a saide, o bem-
estar e a seguranca (que, ao que apuramos, ndo estdo garantidas para todos os alunos da
turma)? e 0 acesso a produtos culturais (livros, espetaculos, computador, Internet, etc.),
essenciais a elevacdo de referéncias, horizontes, projetos de vida e expetativas. Na
verdade, seria de esperar que esses fatores fossem mais valorizados, devido as
caracteristicas dos alunos da turma, onde predominam alunos com origens sociais,
economicas e culturais modestas e onde é visivel a diversidade étnica. Ao inves, sao
maximizadas as capacidades intelectuais, 0 que vai ao encontro das primeiras
explicacOes tedricas para 0 insucesso, que mencionamos no enquadramento tedrico, e
das afirmacdes de Bettencourt & Pinto (2009), quando referem que hoje, nos conselhos

de turma, ainda se apontam frequentemente as aptiddes intelectuais como um motivo

2 Recordamos a hierarquia de necessidades de Maslow, ou piramide de Maslow, em que é
preconizado que, para se ascender a necessidades de natureza intelectual e espiritual, terdo de estar
colmatadas as caréncias basicas.
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importante de insucesso. Ora isso revela que os docentes tém em mente uma certa
“fatalidade” do insucesso que 0s leva a uma atitude mais passiva relativamente a certos
aspetos do seu trabalho, como a reflexdo e transformacgdo de préticas, tal como ja
tinhamos ventilado na interpretacdo das questdes A.7 e A.7.1.

Em comum com os professores, os discentes indicam como principal motivo
para o insucesso (questdo A.16.) fatores que se prendem fortemente com a falta de
interesse e empenho no trabalho: o desinteresse pela matéria, 0 mau comportamento, o
absentismo, a falta de atencdo nas aulas (cada um destes itens referidos por mais de 50%

dos alunos).

Questéao 12.

Objetivo - Conhecer a opinido sobre as expetativas dos alunos quanto a sua
escolaridade.

Analise das respostas - 77,8% dos professores projetam o final da escolaridade
dos seus alunos a curto prazo, visto que creem que concluirdo somente o 9° ano. Apenas
11,1% pensam que se situara ao nivel do 12° ano e igual percentagem nao responde.
Nenhum docente pensa que a maior parte dos alunos venha a fazer um curso superior
(vide anexo VIII, gréfico 79).

Interpretacdo dos resultados — As fracas expetativas dos professores em relacéo
ao grau de escolarizacdo que a generalidade dos alunos da turma atingird sédo
gritantemente contrariadas pelos estudantes (manifestadas na questdo A.5 do
questionario que lhes é dirigido), conforme podemos verificar na tabela 15. Mesmo os
alunos que ja ficaram retidos em algum ano de escolaridade tém expetativas superiores
aquelas que os professores apresentam. Atentando nas tendéncias de resposta de
professores e alunos, deparamos com o que na nossa opinido ¢ o “encanto” proprio de
adolescentes e o “desencanto” ou cansaco que se descortina em algumas respostas dos
docentes. Se, por um lado, a sua opinido é baseada no contacto diario com os alunos que
justificara uma visdo menos otimista, por outro ha a considerar o efeito de Pigmalido®

que tendera a agravar os resultados dos alunos mediante uma eventual falta de estimulo.

% Rosenthal e Jacobson, psicélogos norte-americanos, estudaram a influéncia das expetativas
dos professores no desempenho dos alunos: os professores que tém uma visdo positiva dos alunos tendem
a estimula-los e estes devem obter melhores resultados; inversamente, professores com reduzido aprego
pelos alunos adotam posturas que acabam por influenciar negativamente o desempenho dos educandos.
Esse fendmeno é chamado efeito de Pigmalido ou de Rosenthal.
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Tabela 14 — Expetativas quanto a escolaridade, segundo estudantes e professores

Expetativas quanto a Respostas dos alunos (geral) Respostas dos alunos que ja Respostas dos professores
escolaridade dos alunos (A.5) ficaram retidos (A.5) (A.12)
9°ano 9,1% 33,3% 77,8%
12° ano 27,3% 50% 11%
Curso superior 63,6% 16,7% -
Questao 13.

Objetivo - Saber quais as expetativas dos professores quanto ao futuro
profissional dos alunos da turma.

Analise das respostas- Responderam cinco docentes (ndo o fizeram quatro). 40%
dos professores declararam genericamente que as suas expetativas sdo reduzidas, devido
ao fraco empenho e interesse nas atividades letivas; outros 40% declararam que a
maioria dos alunos sO concluird a escolaridade obrigatéria em turmas de PCA
(Percursos Curriculares Alternativos) ou CEF (Cursos de Educacdo e Formacgao) e que o
seu futuro profissional podera estar relacionado com esses cursos de cariz profissional.
20% afirmam que os alunos ndo tém manifestado grandes expetativas, logo considera
que o mais adequado para concluirem o ensino secundario seria um curso profissional.

Interpretacdo dos resultados - Ao contrario dos alunos do 7° A que,
relembremos, se veem em elevada percentagem a exercer no futuro profissdes
relacionadas com as artes visuais e do espetaculo (estilista, cantor, modelo, futebolista),
0s seus professores perspetivam para eles um futuro bem mais modesto. De resto,
reiteramos a interpretacdo apresentada para a questdo anterior sobre as baixas
expetativas dos professores para estes alunos e sublinhamos que a elevada percentagem

de docentes que ndo responderam a esta questdo podera revelar indiferenca.

Questdao 14.

Objetivo - Inquirir sobre as caracteristicas mais positivas desta turma, na
perspetiva dos professores.

Analise das respostas - 44,4% dos professores referiram que alguns alunos séo
interessados e empenhados; 33,3% salientaram que os alunos s&o humildes; 22,2%
destacaram a correcdo de alguns alunos; 11,1% mencionaram o bom intimo da
generalidade dos alunos; igual percentagem distinguiu a solidariedade entre alguns
alunos; ainda 11,1% aludiram a solidariedade generalizada entre pares. 22,2% né&o

responderam (vide anexo VIII, grafico 80).
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Interpretacdo dos resultados - Ndo deixa de ser curioso que alguns professores
ndo tenham respondido e outros tenham recorrido a particularizagdo (“alguns alunos”),
ndo apontando as caracteristicas positivas da generalidade da turma, como se solicitava.
Por um lado, esse facto parece demonstrar a heterogeneidade da turma; por outro,
reforca a visdo menos positiva que alguns professores transmitiram.

Fica registado que a perspetiva que os docentes tém da turma € concordante
com a dos alunos (questdo A.14). Das respostas destes, transparece uma turma onde
nem todos os alunos se sentem bem, onde se reconhece que ha alunos diferentes e onde
essa diversidade ndo é plenamente aceite. Apesar disso, o0 relacionamento entre colegas
é considerado positivo. Ainda de acordo com as respostas, estas caracteristicas acabam
por se sintetizar num ambiente para a aprendizagem e num relacionamento com 0s
professores que ndo séo categoricamente positivos.

Um aspeto importante que se evidencia nas respostas a presente questdo, assim
como a questdes anteriores (escolaridade pouco prolongada, exercicio de profissdes
pouco qualificadas no futuro), € que os professores tém baixas expetativas e julgam
estar a participar na construgdo de futuros modestos. Simultaneamente, as caracteristicas

pessoais de alguns alunos ou da generalidade da turma constituem sinais positivos.

Questao 15.

Objetivo - Conhecer o problema da turma de resolugcdo mais premente.

Analise das respostas - O problema mais realcado é o da indisciplina, referido
por 66,6% dos docentes; segue-se o da falta de interesse/motivacdo (44,4%); depois, a
falta de responsabilidade e empenho (22,2%). N&o responderam 22,2% dos inquiridos
(vide anexo VIII, gréfico 81).

Interpretacdo dos resultados - As respostas dadas levaram a categorizacdo de
“indisciplina”, contudo foi percetivel que estdo subjacentes graus diferentes do mesmo
problema. Assim, existem problemas de comportamento, como a falta de atencéo, a
conversa, a falta de pontualidade e de assiduidade, 0 ndo cumprimento de regras como
esperar a sua vez ou levantar-se sem autorizacdo do professor. Ha, porém, outras
ocorréncias mais graves, que se prendem com o confronto verbal e a agressividade.

Novamente fica registada a importancia do problema do desinteresse e
desmotivacdo, de que a falta de empenho, de responsabilidade e a indisciplina seréo,
decerto, decorrentes. E de realcar que, embora os docentes tenham revelado

preocupacdo com a disciplina, a falta de interesse/motivacdo e a falta de
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responsabilidade e empenho, ndo formulam a conjugacéo destes itens em termos de
insucesso, ou seja, manifestam preocupagdo com 0 “processo”, mas ndo com O
“produto”, provavelmente porque aqueles sdo os sintomas visiveis ou imediatos com
que se debatem diariamente.

E de notar que estas situacdes acontecem, apesar do dialogo da diretora de turma
com os estudantes e os encarregados de educacdo, da adverténcia aos alunos e do
acompanhamento das sanc¢@es disciplinares, como o trabalho comunitério, tal como foi
verificado nas reunides de conselho de turma, nas aulas observadas e nas conversas
informais. Isto quer dizer que nem o didlogo nem as punicdes resolvem o problema na
sua esséncia, pelo que se torna necessario buscar solucGes estruturais — ao nivel das
estratégias utilizadas nas aulas, na nossa opinido fundamentada pela bibliografia e pela

experiéncia.

B.O ensino e a aprendizagem — praticas

A parte B é composta por um conjunto de vinte e quatro questdes (de 1 a 8, com
0s respetivos subpontos) que tém como objetivo dar a conhecer as préaticas de ensino e
aprendizagem em sala de aula, as vantagens da utilizacdo de determinadas estratégias e
0s motivos das escolhas dos professores. Simultaneamente, pretende-se evidenciar as
eventuais diferencas entre os papéis tradicionais e atuais do professor e do aluno na sala

de aula.

Questao 1.

Obijetivos - Definir a preocupacdo do conselho de turma relativamente a inclusao
de todos os alunos e compreender a vertente para a qual direciona as suas linhas de
acao: estrategias de ensino e aprendizagem ou recursos exteriores a sala de aula
oferecidos pela escola.

Analise das respostas — Foram apresentadas duas afirmacfes e a opinido dos
respondentes foi expressa através de uma escala de quatro niveis. Assim, 66,7% dos
docentes concordam totalmente e 22,2% concordam ligeiramente que o conselho de
turma se preocupa em delinear estratégias para a inclusdo de todos os alunos. 11,1%
ndo responderam (vide anexo VIII, gréafico 82). Quanto as estratégias e meios utilizados
na sua operacionalizacdo, as opinides dividem-se: 33,3% concordam totalmente que
aquelas se baseiam mais nos recursos da escola do que nas estratégias em sala de aula;

22,2% concordam ligeiramente; 33,3% discordam totalmente; 11,1% discordam
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ligeiramente; 11,1% ndo respondem. Ha, portanto, uma ligeira vantagem do polo
positivo da escala (grafico 83).

Interpretacdo dos resultados — E clara a intengdo de os professores quererem a
integracdo de todos os alunos, todavia as formas empreendidas para a concretizacao
dessa inclusdo ndo parecem produtivas, pois a maior parte dos professores declara que
as solucdes sdo procuradas (sobretudo) fora do ambito da sala de aula, ou seja, nos
gabinetes de psicologia e saude ou na ocupacdo de tempos livres, junto de animadores,
clubes, projetos, etc.

E patente que o insucesso é uma realidade nesta turma e ja foi visto que muitos
dos professores o atribuem a causas como a menor capacidade intelectual dos alunos.
Presumivelmente por esse motivo, procuram o gabinete de psicologia — para avaliagdes
psicoldgicas e apoio individual a alunos mais carecidos, como verificamos atraves da
observacao das reunides do conselho de turma. A ocupacao de tempos livres também €
uma forma de “chamar para a escola” os alunos mais desmotivados ou um modo de 0s
“tirar da rua”, mas, ainda assim, 0 insucesso persiste.

Estas consideracbes levam-nos a reafirmar que as preocupacdes que 0S
professores demonstram com o bem-estar e os bons resultados dos alunos tém-nos
levado a busca de solucbes fora da sala de aula, mas ndo ha evidéncias de um

questionamento das estratégias de ensino e aprendizagem que habitualmente utilizam.

Questéo 2.

Obijetivo - Averiguar se, ao planificarem as atividades letivas, os professores tém
em conta o contexto vivencial dos alunos: os seus interesses, cultura, saberes escolares e
extraescolares, etc.

Analise das respostas - Todos os professores demonstram que tém em atencdo as
experiéncias dos alunos nas suas praticas letivas. A distingdo surge na frequéncia com

que o fazem: 44,4% responderam “as vezes”; 33,3%, ‘“sempre”; 22,2%,

“frequentemente”. Nenhum selecionou a hipotese “nunca” (vide anexo VI, grafico 84).

Questéo 2.1.

Objetivo - Apurar 0 motivo principal para os docentes terem em conta o contexto
vivencial dos alunos na sua pratica letiva.

Analise das respostas - Esta questdo ndo se dirigia aos docentes que tivessem

respondido “nunca” no item anterior. Tendo em conta as respostas dadas, o universo
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corresponde a totalidade dos professores. 88,9% dos inquiridos escolheram o item
“tornar as aulas mais interessantes e motivadoras”. Todas as outras hipoteses obtiveram
55,6%: “conhecer melhor os alunos”, “desenvolver a aprendizagem de uns com os

29 <¢

outros”, “promover a partilha e o enriquecimento das relacdes interpessoais” e “integrar
alunos com origens culturais/étnicas diferentes” (vide anexo VIII, gréfico 85).
Interpretagdo dos resultados - A resposta escolhida por quase todos os
professores (“tornar as aulas mais interessantes e motivadoras™) vai ao encontro do
principal motivo que foi indicado pelos mesmos para o fraco desempenho escolar: a
falta de interesse e empenho no trabalho. As restantes opcbes dos docentes revelaram
também a preocupacéo com a integracdo de alunos com diferentes backgrounds, com as
relagdes interpessoais e com a aprendizagem inter pares, que encontram afinidades com
a filosofia do modelo interpessoal de ensino e aprendizagem. Segundo demonstram as
respostas dadas, os professores pretendem implicar os alunos na construcao das suas
aprendizagens, de modo a combaterem a falta de motivacédo, de empenho e 0 insucesso.

Tendo em conta os resultados da avaliagdo, questionamos os processos e a sua eficacia.

Questéo 2.2.

Objetivo - Conhecer a forma como os dados experienciais dos alunos sdo
integrados nas aulas.

Analise das respostas- Igual percentagem de docentes (66,7%) escolheu cada
uma das hipoteses de resposta: “através de materiais e recursos”’, ‘“através de

atividades”, “através de conteudos” (vide anexo VIII, gréfico 86).

Questao 2.3.

Objetivo - Conhecer exemplos concretos da integracdo nas aulas de dados
experienciais dos alunos.

Analise das respostas - 22,2% dos inquiridos ndo responderam. Relativamente
aos restantes, surgiram as seguintes respostas: jogos, atividades em que o didlogo
predomine, textos adequados, mdasicas, filmes, atividades ludicas para lecionar
conteudos gramaticais, PowerPoint, fichas de apoio individualizado, composicdo de
grupos de trabalho, estudo da cor — simbologia: o seu significado para diversas culturas,
a sua utilizacdo na publicidade.

Interpretacdo dos resultados - As respostas dadas formam dois grupos que

pressupdem finalidades distintas: um, que revela a preocupacao em tornar as aulas mais
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apelativas de modo a obterem a adesdo dos alunos, como que uma busca de
identificacdo. O outro grupo parece procurar essa adesdo pela revelagédo, aceitacdo e
valorizacdo do que é diferente. No primeiro grupo, podemos abarcar a utilizacdo de
jogos, a utilizacdo de atividades ludicas para lecionar conteudos gramaticais, a
utilizacdo do PowerPoint. No segundo grupo, incluem-se as atividades em que o didlogo
predomine, o trabalho de grupo ou o exemplo do estudo da cor.

Devido a falta de resposta por parte de alguns docentes e a inconsisténcia do
conjunto de estratégias apresentadas, nao é possivel fazer uma interpretacdo sobre o seu
enguadramento ou 0s objetivos subjacentes a sua utilizacdo. Este facto contribui para
uma auséncia significativa de resposta a questdo que colocamos na interpretacdo da

questdo B.2.2, relativa & coeréncia dos processos e a sua eficicia na aprendizagem.

Questéo 3.

Obijetivo - Apurar se, ao planificarem as atividades letivas, os docentes gerem o
tempo e o0 espaco de modo diferente daquele que € preconizado no curriculo nacional.

Analise das respostas- A maior parte dos professores (44,4%) respondeu que as
vezes gere 0 tempo e o espaco de modo diferente; 33,3% fa-lo as vezes; 11,1% refere

que o faz sempre; 11,1% néo respondem (vide anexo VIII, grafico 87).

Questao 3.1.

Objetivo - Inquirir sobre a forma como os professores gerem 0 tempo € 0 espago.

Analise das respostas - O universo de respondentes a esta questdo € constituido
pelos 5 professores que no item anterior afirmaram que gerem o tempo e 0 espaco de
modo diferente do que é prescrito pelo curriculo nacional, mas s6 20% responderam,
afirmando que adequam as estratégias ao ritmo da turma.

Interpretacdo dos resultados - A resposta a questdo 3.1 faz supor que a natureza
e o significado de “gere o tempo e o espaco de modo diferente daquele que é
preconizado no curriculo nacional” ndo foram compreendidos na sua plenitude e que, ao
responderem a questdo 3, os docentes se referiram a gestdo dos programas subjacente a
fungdo “classica” do professor. Se tivermos em conta que 0s programas de algumas
disciplinas sdo construidos para um ciclo e que cabe aos professores a sua gestdo de
acordo com as cargas hordrias que até certos limites sdo deixadas ao critério das escolas,
1ss0 ja poderia ser considerado “gestdo de tempo”. Porém, a unica resposta obtida para

exemplificar essa gestdo “diferente” refere a “adequagdo das estratégias ao ritmo da
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turma”, o que nao pressupde necessariamente uma real diversificagdo de estratégias,
muito menos de contetdos, ou uma gestdo inovadora do tempo e do espaco. A
referéncia continua a ser a de uma turma a que foi atribuida uma sala e um horério

definidos para ser lecionado um programa.

Questao 4.1.

Objetivo - Saber se é pratica habitual conceder um lugar de destaque as aulas
expositivas.

Analise das respostas- Uma maioria expressiva dos docentes (77,8%) referiu que
ndo, contra 22,2% que responderam afirmativamente. 11,1% nao responderam (vide
anexo VIII, gréfico 88).

Interpretacdo dos resultados - As respostas dadas pelos professores e pelos
alunos (questdo B.1) ndo sdo concordantes, visto que 54,5% dos discentes pensam que a
explicacdo das matérias ocupa a maior parte do tempo das aulas. Porém, 40,9% dos
alunos acham que ha um equilibrio entre explicacdo das matérias e a realizacdo de
tarefas, percentagem cuja importdncia ndo serd de minimizar. No momento da
interpretagdo dos resultados da questdo A.1, relativa aos alunos, foi notado que as
respostas dos discentes refletem um “tempo psicologico”, uma percecdo pessoal do
tempo que é gasto. Temos, entdo, por um lado, os professores que, numa grande
percentagem, “evitam” aulas demasiado expositivas; por outro, mais de metade dos
alunos que consideram que a maior parte do tempo das aulas é despendido com a
explicacdo das matérias.

Esta informacdo parece indicar, por um lado, um esforco por parte dos
professores em dirigirem as aulas no sentido de conferirem um papel mais dindmico e
participativo dos alunos, descentralizando a aula e atribuindo-lhes tarefas. Por outro,
gue a maior parte dos estudantes gostaria de ter um papel mais ativo. Por outro, ainda,
temos a constatacdo massiva (87,5%) de que ha alunos que se recusam a executar
tarefas (questdo A.10.1). Estamos, assim, perante um problema que ndo nos parece de
dificil resolucéo: se os alunos pretendem um papel dindmico, mas ndo aderem as tarefas

propostas, é porque ndo sdo essas as tarefas que os aliciam nem de que necessitam.

Questao 4.2.
Objetivo da questdo- Indagar sobre os motivos para a pratica habitual de aulas

expositivas.
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Analise das respostas - O universo de respondentes é constituido por dois
docentes que no item anterior responderam afirmativamente. 100% referem a economia
de tempo e 50% mencionam um melhor controlo do comportamento dos alunos (vide
anexo VIII, gréfico 89).

Interpretacdo dos resultados - Na nossa opinido, as intencfes destes professores
ndo colhem frutos: nem a indisciplina nem o insucesso sao minimizados, conforme pode
ser observado através dos resultados da avaliagdo (questionario aos alunos) e dos
problemas de comportamento da turma (questionarios aos alunos e aos docentes). Na
realidade, neste tipo de metodologia ndo sao trabalhadas as relagcdes interpessoais, nem
se pbe em prética a colaboracdo que, como vimos, tem reflexos na motivacdo dos
alunos. Fica por concretizar a formagéo integral dos alunos e, logo, uma preparagéo

mais adequada para a sua vida presente e futura.

Questao 4.3.

Obijetivo - Saber se é habitual a realizacao de tarefas por parte dos alunos.

Analise das respostas- Todos os professores responderam afirmativamente,
mesmo 0s que privilegiam as aulas expositivas (vide anexo VI, grafico 90).

Interpretacdo dos resultados - As respostas a esta questdo remetem-nos para
uma citacdo de Meirieu que apresentamos no enguadramento teorico, que referia o
modelo pedagodgico predominante “uma turma, um professor, uma hora, uma exposi¢ao
oral, uma ligdo, um exercicio para fazer” e avaliamos o tipo de tarefas que sera
geralmente solicitado aos alunos, muito provavelmente pequenos exercicios, dada a
forma de trabalhar habitual (individualmente ou em pares). Entdo, ponderamos o
desencontro entre as necessidades e preferéncias dos alunos e as tarefas que lhes séo
distribuidas, situacdo que fundamenta o seu desinteresse e insatisfagdo e concorre para a

compreensdo de uma parcela do seu insucesso.

Questao 4.4.

Objetivo — Conhecer o motivo pelo qual os professores propdem aos alunos a
realizacéo de tarefas.

Analise das respostas - Maioritariamente (77,8%) escolheram o facto de tornar
os alunos mais conscientes e implicados na aprendizagem e 66,7% assinalaram a
possibilidade de a préatica facultar um maior leque de aprendizagens, como conteudos e

métodos de trabalho e estudo (vide anexo VIII, gréafico 91).
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Interpretacdo dos resultados - As pequenas tarefas, ou exercicios de aplicacéo,
que, segundo a nossa percecdo constituem os trabalhos que s&o maioritariamente
solicitados aos alunos (fazemos esta afirmacdo com base nas aulas observadas e
conforme as respostas dos estudantes, que, tendencialmente afirmaram que os projetos
ndo sdo uma estratégia rotineira) visam fundamentalmente o0s conteddos,
secundarizando o “aprender a aprender”, o aprender com os outros € o tratamento das
relagbes interpessoais. Na sociedade do conhecimento, € necessério aprender a
pesquisar, a selecionar e a tratar informacdo. Os conhecimentos fornecidos pela escola
ndo serdo com certeza definitivos ao longo da vida do aluno. Parece-nos que limitar as
tarefas a esses exercicios de aplicacdo ¢ insistir numa certa “sacralizacdo” dos
contetdos, num tempo em que h& que distinguir quais sdo 0s essenciais para
compreender o mundo e para servirem de base a formagdo que necessariamente seré

levada a cabo ao longo da vida.

Questao 4.5.

Objetivo — Indagar se ha diversas tarefas simultaneas, adequadas aos alunos que
as realizam.

Analise das respostas - 66,7% dos professores declararam que ndo é préatica
comum; apenas 33,3% o admitiram (vide anexo VIII, grafico 92).

Interpretacdo dos resultados - As respostas dadas pelos alunos a uma questdo
com teor similar (B.10) séo condizentes com as afirmagdes dos professores: 72,7%
afirmaram que é comum todos os alunos fazerem as mesmas atividades ao mesmo
tempo, enquanto que 27,3% declararam que ha alunos que realizam atividades
diferentes. Isto sugere que ha alguma preocupacao em diversificar estratégias de modo a
proporcionar ou facilitar a aprendizagem, o que é confirmado nas respostas a questao

seguinte.

Questao 4.6.

Objetivo — Questionar sobre 0 motivo da sua op¢édo na questdo anterior.

Analise das respostas- O universo de respondentes a esta questdo é constituido
pelos trés professores que responderam afirmativamente no item anterior. Todos
selecionaram a diversidade de tarefas como forma de as adequar aos alunos e assim

obter o seu interesse e empenho. 66,7% assinalaram que essa adequacgéo possibilita a
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aprendizagem a todos os alunos, sejam quais forem as aquisi¢cdes anteriores (vide anexo
VI, gréafico 93).

Interpretacdo dos resultados - Através destas respostas, reafirma-se a intengéo
de os professores fomentarem o interesse e a aprendizagem dos alunos, como ja tinha

sido observado.

Questéo 4.7.

Objetivo — Questionar os professores quanto ao costume de promoverem
pequenos debates/discussdes na turma.

Analise das respostas - 66,7% consideram que ¢ um habito contra 33,3% que
afirmaram que néo (vide anexo VIII, grafico 94).

Interpretacdo dos resultados - O ponto de vista dos alunos é concordante com o
dos professores: 63,6% daqueles responderam afirmativamente e 36,4% negativamente.

Confirma-se que ¢ habitual a abordagem de temas através do dialogo.

Questao 4.8.

Objetivo — Saber qual a principal vantagem do debate/discussdo de temas, na
perspetiva dos docentes.

Analise das respostas - Todos consideram que é possibilitar o alargamento de
horizontes através do conhecimento de outras ideias e vivéncias. S0 50% valorizam esta
estratégia como forma de desenvolver as relagdes interpessoais (vide anexo VIII, gréafico
95).

Interpretacdo dos resultados - Nas respostas a questdo similar colocada aos
alunos (B.3.), ao contrario dos professores, aqueles valorizaram menos a vertente das
aprendizagens curriculares do que a das relagbes interpessoais. Assim, metade
selecionou a hipdtese de resposta que contempla a aprendizagem com as opinides e
conhecimentos dos outros; ao invés, sdo sempre superiores a metade as percentagens de
estudantes que colocaram a tonica na compreensdo dos outros, na partilha e na
tolerancia. Atraves destes resultados, sublinha-se a tendéncia de valorizacdo dos

conteudos por parte dos professores e das relagdes interpessoais pelos alunos.

Questao 4.9.

Obijetivo — Saber se a proposta de trabalho de projeto é pratica comum.
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Analise das respostas — 44,4% responderam afirmativamente e 0s restantes
55,6% declararam ndo o fazer habitualmente (vide anexo VIII, gréfico 96).

Interpretacdo dos resultados - Recordemos que as respostas dos alunos também
se dividiram (40,9% consideram que o desenvolvimento de projetos é habitual e 59,1%
acham que ndo). Pela nossa experiéncia, muito provavelmente o trabalho de projeto é
realizado quase exclusivamente nas disciplinas da &rea artistica, como Educacédo Visual,
Educacdo Tecnoldgica, Atelié de Artes (oferta de escola) e, obviamente, em Area de

24

Projeto <" surgindo esporadicamente (quando surge) nas outras disciplinas.

Questao 4.10.

Objetivo — Conhecer a perspetiva dos docentes sobre as vantagens do trabalho de
projeto.

Analise das respostas - O universo de respondentes a esta questdo é de 4
docentes que afirmaram fazer habitualmente trabalho de projeto com os alunos. Todos
consideram que é uma forma de promover a aquisi¢do de métodos de trabalho e estudo;
75% pensam que a sua realizacdo incentiva a curiosidade, a pesquisa e a descoberta;
50% creem que é uma forma de desenvolver as capacidades de compreender e intervir
no mundo (vide anexo VIII, grafico 97).

Interpretacdo dos resultados - As respostas dos docentes que geralmente
propdem trabalho de projeto demonstram o conhecimento das suas virtudes. Quanto aos
professores que ndo contam com ele na sua préatica habitual, alvitramos a hipotese de

essa opcao se prender com a predominancia do tratamento de contetidos nas aulas.

Questao 5.

Objetivo — Conhecer as formas mais usuais de trabalhar com a turma.

Analise das respostas - 66,7% dos docentes escolheram como forma principal o
trabalho individual; 44,4 % o trabalho em pares e 33,3% o trabalho de grupo. (vide
anexo VIII, grafico 98).

Dado que a questdo ndo obrigava a escolha de uma sé hipdtese, surgiram
respostas multiplas. Assim sendo, as escolhas simples ou combinadas séo as seguintes:
33,3% propdem prioritariamente trabalho individual; 11,1% trabalho em pares; 22,2%

conjugam trabalho individual e de pares; 11,1% sugerem maioritariamente trabalho de

% Esta area curricular ndo disciplinar veio a ser extinta através do decreto-lei n.° 50/2011, de 8 de
abril.
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grupo; igual percentagem um misto de trabalho em pares e em grupo e ainda idéntica
percentagem o trabalho individual e em grupo (gréafico 99).

Interpretacdo dos resultados - As respostas a questdo B.7 do questionario
destinado aos alunos revelam uma percecdo algo divergente: 54,5% referem que € mais
frequente trabalharem a pares, 45,5% dizem que € individualmente e nenhum aluno
menciona o trabalho de grupo. Da globalidade das respostas, pode retirar-se a conclusao
que os alunos fazem sobretudo trabalho individual e em pares, facto que se torna mais
patente nas respostas dos professores, 0 que ndo € favoravel a melhoria das relacbes

interpessoais na turma, nem a partilha de conhecimentos e experiéncias.

Questdo 5.1.

Objetivo — Inquirir sobre os motivos para a preferéncia pela forma de trabalhar
escolhida no item anterior.

Analise das respostas - Em primeiro lugar, com 66,7%, 0s docentes procuram
uma melhor apreensdo dos conteddos e uma melhor consolidacdo das aprendizagens;
depois, com 55,6%, uma partilha enriquecedora de saberes; finalmente, um melhor
cruzamento na aquisicdo de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias
cognitivas com as relac@es interpessoais assinalado por 44,4% dos docentes (vide anexo
VIII, gréafico 100).

A tabela que se apresenta de seguida mostra a analise comparativa das respostas
dos professores e dos alunos (questdo B.9. do questionario que Ihes foi langado). Numa
das entradas da tabela, figuram as formas de trabalhar eleitas pelos docentes para as
atividades que desenvolvem com o 7° A. Uma vez que ndo lhes era solicitado que
apontassem apenas uma, de modo a obter uma visao mais préxima da realidade, surgem
conjuntos de dois (ex.: trabalho individual e de pares). Quanto aos alunos, deveriam
indicar os motivos para preferirem determinada forma de trabalhar (uma). Na segunda
entrada da tabela, encontram-se as hipdteses de resposta colocadas aos professores
(assinaladas com “P”) e também as que foram apresentadas aos alunos (assinaladas com
“A”), com teor similar, mas adequadas a sua capacidade de andlise. Visto que sdo de
algum modo correspondentes, formam grupos que se situam em linhas sequenciais. Para
cada forma de trabalhar, ou conjunto, assinalam-se as respostas dos professores com “P”’
e as dos alunos com “A”.

Relativamente ao trabalho individual, tanto professores como alunos

assinalaram: “melhor apreensdo dos conteudos” /’compreender melhor a matéria que o
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99, <

professor explicou”; “melhor consolidacao das aprendizagens”/poder utilizar de outras
formas a matéria que ja foi dada”. Quanto ao trabalho em pares: ambos selecionaram
“partilha enriquecedora de saberes”/“ser possivel aprender com os colegas” e “conhecer

29,

as experiéncias dos colegas”; “melhor consolidagdo das aprendizagens”/ “poder utilizar
de outras formas a matéria que ja foi dada”; “melhor cruzamento na aquisicdo de
conhecimentos e desenvolvimento de competéncias cognitivas com as relagoes
interpessoais”/ “aprender a relacionar-se melhor com os colegas”. No que diz respeito
ao trabalho de grupo, evidenciam-se as semelhangas: “melhor apreensao dos contetidos”
/”compreender melhor a matéria que o professor explicou”; “partilha enriquecedora de
saberes”/” ser possivel aprender com os colegas” e “conhecer as experiéncias dos

99, ¢

colegas”; “melhor consolidagdo das aprendizagens”/”poder utilizar de outras formas a
matéria que ja foi dada”; “melhor cruzamento na aquisicdo de conhecimentos e
desenvolvimento de competéncias cognitivas com as relacdes interpessoais”/ “aprender

a relacionar-se melhor com os colegas" ¢ “aprender a organizar o trabalho de grupo”.

Tabela 15 - Formas de trabalhar prioritarias (professores) ou preferidas (alunos)

/motivos selecionados

Formas_de trabalhar prioritérias (p_rofs.) ou Individual Em Individual Em ET_ gz;]res Ind:\gg]ual
preferidas (alunos)/ /motivos selecionados pares | +empares | grupo grupo grupo
P - Melhor apreensdo dos contetdos P P P P P
A — Compreender melhor a matéria que o A A A
professor explicou
P - Partilha enriquecedora de saberes P P P P
A — Ser possivel aprender com os colegas A A
A — Conhecer as experiéncias dos colegas A A
P — Melhor consolidacédo das aprendizagens P P P P P
A — Poder utilizar de outras formas a matéria que A A A
ja foi dada
P — Melhor cruzamento na aquisi¢éo de conheci- P P P P
mentos e desenvolvimento de competéncias
cognitivas com as relacdes interpessoais
A — Aprender a relacionar-se melhor com os A A
colegas
A — Aprender a organizar o trabalho de grupo A

Interpretacdo dos resultados - Como € facilmente verificavel, as hipdteses
escolhidas pelos alunos aproximam-se das opg¢des correspondentes indicadas pelos
docentes. Constata-se, também, que todos consideram o trabalho de grupo o mais
completo, pois abrange capacidades e competéncias mais diversificadas. Ndo deixa de
ser surpreendente que os estudantes, enquanto atores do trabalho individual, em pares e
de grupo, possuam uma visdo tao clarividente das capacidades e competéncias em jogo

no momento em que os realizam. Quanto aos docentes, e, como € de esperar, tendo estes
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consciéncia das virtudes de cada forma de trabalhar, o facto de escolherem umag(s) e ndo
outra(s) revela uma orientagdo para a atividade com a turma, de acordo com 0s seus
principais objetivos para o processo de ensino e aprendizagem, no caso, a aquisi¢ao de
conteddos, como somos induzidos a pensar: 0os docentes escolhem preferencialmente o
trabalho individual e em pares, que conotam primordialmente com a apreensao de

contelidos e a consolidacao das aprendizagens.

Questéo 6.

Objetivo — Conhecer habitos de operacionalizacdo do trabalho de grupo, na
perspetiva da organizacéo do trabalho.

Analise das respostas - Esta questdo apresenta duas alineas, que correspondem a
duas afirmacdes, sobre as quais os docentes se deviam pronunciar selecionando “sim”,
“nao” ou “as vezes”. Relativamente ao item “os grupos trabalham simultaneamente
varios assuntos ou temas”, uma maioria de 44,4% dos docentes respondeu que nao;
22,2% responderam afirmativamente e igual percentagem escolheu “as vezes”. 11,1%
ndo responderam (vide anexo VIII, grafico 1001). Quanto ao item “os grupos
desenvolvem tarefas diversificadas” (grafico 102), 44,4% assinalaram “as vezes”,
22,2% “sim” e igual percentagem “nao”. 11,1% nao responderam.

Interpretacdo dos resultados — Da analise comparativa dos resultados das
respostas aos dois itens que compdem esta questdo, sobressai o facto de um reduzido
nimero de professores assumir a diversificagdo de temas, de assuntos e de tarefas. E
também de notar que quase metade afirma que ndo diferencia temas e assuntos e que a
variacdo de tarefas ¢ condicionada por outros fatores (“as vezes”).

Nas suas escolhas, os docentes estdo muito marcados pelo estereétipo de
“ensinar a todos como se fossem um s6”, referido no enquadramento teorico,
destacando-se a uniformizacdo de temas e formas de trabalhar. S6 muito retraidamente
apostam na diversificagcdo, o que significa que ndo encaram a heterogeneidade que

caracteriza estes alunos como um bem a rentabilizar.

Questéo 6.1.

Objetivo — Conhecer as razfes para a diversificacdo do trabalho dos vérios
grupos.

Analise das respostas - O universo € composto pelos 6 docentes que

responderam “sim” ou “as vezes” a algum dos itens da questdo anterior. Destes, 55,6%
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indicaram como motivo a possibilidade de uma melhor adaptacdo do curriculo as
caracteristicas dos alunos e a mesma percentagem apontou o maior envolvimento dos
alunos na atividade; 44,4% referiram a oportunidade de fazer uma gestdo do curriculo
diferenciadora de tempos e espacos; 11,1% indicaram a responsabilizacdo de todos os
elementos do grupo (vide anexo VIII, grafico 103).

Interpretacdo dos resultados - No que se refere a organizacdo do trabalho de
grupo, os inquiridos pensam que a maior virtude da diversificacdo de assuntos/temas ou
de tarefas é a possibilidade de adaptar o curriculo ao publico-alvo e, em consequéncia,
também a obtencdo do seu envolvimento. Na realidade, parecem ser estes os efeitos
mais imediatos da diversificacdo, uma vez que cada aluno podera fazer aprendizagens e
desenvolver competéncias “a sua medida”. Desta forma, aderira melhor a atividade, o
que proporcionard a construcdo de aprendizagens mais significativas e sélidas. Outra
consequéncia decorrente € uma maior responsabilizacdo pelo trabalho comum
(interdependéncia) propria da aprendizagem colaborativa.

Por outro lado, e por se tratar de trabalho de grupo, proporciona-se a interagéo.
Para além do professor, os colegas mais experientes desempenham o papel de
mediadores que orientam o desenvolvimento dos seus pares, facilitando a transposicao
da “zona de desenvolvimento proximal”, como preconiza Vygotsky. Quer isto dizer que
o trabalho em grupo facilita o progresso dos alunos para além do ritmo préprio de cada
um, que limita cada aluno quando realiza trabalho individual.

Uma percentagem consideravel de respondentes valorizou a possibilidade de
diferenciar tempos e espaco. Verifica-se que a referida percentagem € sensivelmente
correspondente a que na questdo B.3. afirmou que gere ou as vezes gere o tempo e 0
espaco de modo diferente do que é preconizado no curriculo nacional, o que indica uma
confirmacdo das respostas. No entanto, recordemos que este aparente proposito de
diferenciacdo na gestdo curricular ndo ganha dimenséo, por auséncia de exemplificacdo

valida, nas respostas dadas a questdo B.3.1.

Questéao 7.

Objetivo — Conhecer habitos de operacionalizacdo do trabalho de grupo, na
perspetiva da organizacdo do grupo.

Analise das respostas - Esta questdo apresenta quatro alineas, que correspondem
ao mesmo numero de afirmacdes, sobre as quais os docentes se deviam pronunciar

selecionando “sim”, “ndo” ou “as vezes”. A conjugacdo dos resultados abaixo
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apresentada permite verificar os aspetos em que o professor “prescinde” (ou ndo) da sua
autoridade de gestor primordial da aula e reserva uma palavra decisiva aos alunos.

Assim, 11,1% dos docentes definem a constituicdo dos grupos (vide anexo VIII,
grafico 104); 77,8% determinam as suas regras de funcionamento (grafico 105); 0%
definem a lideranca do grupo (grafico 106); 22,2% estabelecem a organizacdo do
trabalho dentro dos grupos (grafico 107). 11,1% ndo definem a constituicdo do grupo
(gréfico 104); igual percentagem ndo decide as suas regras de funcionamento (grafico
105); ainda igual percentagem ndo designa o lider do grupo (grafico 106); 22,2% nao
determinam a organizacdo do trabalho no seu seio (grafico 107). Na globalidade, as
percentagens mais significativas de respondentes selecionaram a hipotese “as vezes”:
66,7% para a constituicdo do grupo (grafico 104); 0% para a definicdo das regras de
funcionamento do grupo (gréfico 105); 77,8% para a designacdo do lider do grupo
(gréfico 106); 44,4% para a definicdo da organizacdo do trabalho (gréafico 107). 11,1%
ndo responderam a cada um dos itens da questdo (graficos 104-107).

Interpretacdo dos resultados - Verifica-se que apenas uma pequena percentagem
de professores deixa a organizacao do trabalho de grupo ao critério deste. A maior parte
interfere neste aspeto, sendo observavel que € nas regras de funcionamento dos grupos
gue atuam mais incisivamente, talvez para evitar problemas de comportamento.

A autonomia dos grupos é relativa quanto a sua constituicdo, a escolha do lider e
a organizacao do trabalho, pois os professores declaram que as vezes determinam esses
aspetos. Sao, assim, adiadas ou restringidas aprendizagens do dominio do civismo, da

responsabiliza¢do, da pratica democratica e do proprio “aprender a aprender”.

Questéo 7.1.

Objetivos — Conhecer as razdes para centrar a organizagdo dos grupos no
professor.

Analise das respostas - O universo de respondentes a esta questdo € composto
pela totalidade dos docentes, visto que nenhum respondeu negativamente a todos 0s
itens. Tendo sido solicitado que indicassem 0s motivos para as suas escolhas na questéo
anterior, 22,2% néo se pronunciaram. Relativamente aos professores que efetivamente
responderam, 66,7% expressaram que centrar no professor a organizacdo e o trabalho
dos grupos evita a indisciplina; 55,6% manifestaram que o fazem para evitar gastos

indteis de tempo (vide anexo VIII, grafico 108).
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Interpretacdo dos resultados - As respostas a esta questdo esclarecem o0s
motivos pelos quais os professores inquiridos parecem prolongar um ensino em que 0
professor chama a si o desenvolvimento da aula. Em primeiro lugar, verifica-se que o
motivo mais forte é do dominio do comportamento dos alunos (barulho,
desentendimentos, conversas despropositadas — isto foi confirmado por opinides
transmitidas em conversas informais). O segundo motivo, “gastos de tempo sem
proveito”, remete para aquela que ¢ uma importante prioridade e quase um chavao dos
professores: cumprir programas sempre demasiado longos. Vislumbra-se ainda uma
auséncia de valorizacdo da discussdo que é gerada antes dos consensos e que levaria ao

treino da aceitacdo e da toleréncia, tdo importante, dadas as caracteristicas da turma.

Questéo 8.

Objetivos — Caracterizar o papel dos professores e dos alunos no processo de
ensino e aprendizagem, na Gtica dos docentes.

Analise das respostas - Esta questdo apresenta quatro alineas que correspondem
ao mesmo numero de afirmacdes, sendo solicitado aos docentes que demonstrem o seu
grau de concordancia, através de uma escala de 4 niveis. A apresentacdo dos gréaficos
109 e 110 lado a lado (anexo VIII) permite a visualizacdo de uma simetria quase
perfeita das respostas aos itens que contemplam os papéis tradicionais do professor e do
aluno (afirmacdes 1 e 2).

Eis os resultados obtidos: 11,1% discordam totalmente que o papel do professor
¢ a transmissdo de conhecimentos; paralelamente, a mesma percentagem discorda
totalmente que o papel do aluno é reter os contetdos e reproduzi-los. 11,1% discordam
ligeiramente da proposigéo relativa ao papel do professor e 22,2% da que se refere ao
papel do aluno. 66,7% concordam ligeiramente que o papel do professor € transmitir
conhecimentos e 55,6% que o papel do aluno é reter os contetdos e reproduzi-los.
Finalmente, 11,1% concordam totalmente que o papel do professor é a transmissédo de
conhecimentos, assim como o do aluno é reter os contetidos e reproduzi-los.

No que se refere ao item “a organizacdo do trabalho em sala de aula deve
depender exclusivamente da gestdo realizada a priori pelo professor e centrada na sua
acdao”, nenhum dos inquiridos concorda totalmente com a afirmacao; 55,6% concordam
ligeiramente; 33,3% discordam ligeiramente e 11,1% discordam totalmente (grafico
111). As respostas ao item “as regras de funcionamento da sala de aula devem estar pré-

definidas e ndo hé lugar a sua discussdo” sdo as seguintes: a maioria (55,6%) concorda
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ligeiramente com a proposicdo; 33,3% concordam totalmente; 11,1% discordam
parcialmente e 0% discordam totalmente (grafico 112).

Interpretagdo dos resultados - Quase todos os professores manifestam uma
concecdo tradicional do papel do professor, a quem compete revelar conhecimentos e,
paralelamente, do papel do aluno, cuja funcdo € reter e repetir contetidos. Também estes
resultados demonstram uma supervalorizacdo da aprendizagem dos conteldos, como
antes tinhamos verificado.

Na questdo anterior, tinhamos constatado que mesmo quando é proposto
trabalho de grupo, a sua operacionalizacdo é muito centrada na decisdo do professor, o
que consequentemente limita a autonomia dos alunos. Temos, entdo, a imagem de um
professor eminentemente gestor da aula e de um aluno que devera acatar. Esta ideia é
corroborada pelas respostas aos itens 3 e 4 desta questdo. Para além destes aspetos,
verifica-se a enorme percentagem de docentes que nao da a palavra aos alunos nas
decises relativas as regras da sala de aula. Remetendo para o0 enquadramento tedrico
desta dissertacéo, esta atitude demonstra que a “sala de aula democratica” também neste

aspeto esta longe do que recomendava Dewey.

C. Resultados

A parte C é formada por trés questdes que tém como objetivos conhecer opinides
sobre os reflexos das estratégias de ensino nas aprendizagens interpessoais e do dominio
do “aprender a aprender” j4 realizadas, auscultar juizos sobre as suas potencialidades e
compreender os efeitos das praticas em sala de aula na aquisicdo de aprendizagens de

diversas naturezas, integradoras de todos os alunos.

Questdo 1.

Objetivo — Caracterizar a conduta dos alunos quando trabalham em grupo.

Analise das respostas - Esta questdo apresenta seis alineas, que correspondem ao
mesmo numero de afirmacOes, sobre as quais os docentes deviam pronunciar-se
selecionando “sim”, “nd0” ou “as vezes”. Relativamente a primeira alinea (“sentem-se
responsaveis pelo trabalho de todo o grupo”), a maior parte dos docentes (66,7%)
respondeu “as vezes”; 33,3% escolheram “sim” ¢ 0% “ndo” (vide anexo VIII, gréfico
113). Quanto ao item “trabalham mais”, 44,4% responderam ‘“as vezes”, igual
percentagem selecionou “ndo” e 11,1% selecionaram “sim” (grafico 114). No que diz

respeito a alinea “ficam a espera que os outros avancem”, 55,6% responderam “as
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vezes”, 44,4% “sim” e 0% “ndo” (grafico 115). Relativamente ai item “desistem quando
ha problemas e obstidculos”, a maioria dos respondentes (55,6%) declarou que “as
vezes”, 33,3% “sim” e 11,1% “ndo” (grafico 116). No que toca ao item “sdo
encorajados pelos colegas”, 55,6% dos professores consideram que “as vezes” isso
acontece, 22,2% afirmam que “ndo” e igual percentagem que “sim” (grafico 117).
Finalmente, 100% dos docentes responderam “as vezes” a alinea “sdo aceites com
opinides diferentes”, (grafico 118).

Interpretacdo dos resultados - Estes resultados, confrontados com o0s
provenientes da questdo C.1. do questionario dirigido aos alunos, permitem elaborar a
tabela interpretativa seguinte, que representa a atitude dos alunos quando trabalham em
grupo. O critério determinante para considerarmos um ponto forte ou fraco é a obtencéao
de 50% ou mais de respostas sim ou ndo. No caso dos professores, o item relativo a
tolerancia de opinides ndo foi colocado na tabela, por ter obtido 100% de respostas “as

vezes”. Quanto ao item “trabalha mais”, ndo teve respostas conclusivas no que se refere

aos alunos, nem aos professores (ndo obteve mais de 50% de respostas “sim” ou “nao”).

Tabela 16 — Atitudes dos alunos quando trabalham em grupo, segundo os alunos e os professores

Respostas dos alunos Respostas dos professores

Pontos fortes - Iniciativa;
- Persisténcia no trabalho perante os obstaculos;
- Toler&ncia de opinides.

Pontos fracos - Falta de sentido de responsabilidade pelo - Falta de sentido de responsabilidade pelo trabalho
trabalho do grupo; do grupo;
- Falta de encorajamento mutuo. - Falta de iniciativa;

- Falta de persisténcia no trabalho perante os
obstaculos;
- Falta de encorajamento mutuo.

A prépria mancha gréfica da tabela deixa perceber a posicdo de professores e
estudantes relativamente a atitude dos alunos quando trabalham de grupo. Os segundos
tém uma visdo critica, reconhecendo aspetos positivos e negativos. Ao contrario, 0s
professores ndo apontam nenhuma atitude positiva. Poderemos considerar que este é
outro argumento que leva a proposta de trabalho de grupo com pouca frequéncia e, logo,
a protelacdo do desenvolvimento de competéncias de relacionamento interpessoal e de
cidadania, que se revelam tdo necessarias no caso do 7°A. Recordemos que, como
referem Joyce et al. (2009), para se atingir um bom desempenho no trabalho de grupo, é
necessaria a propria aprendizagem de processos envolvidos nessa estratégia: a interagéo,

a tomada de decisoes e o trabalho autbnomo.
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Questao 2.

Objetivo — Fazer uma auscultagdo sobre o que os professores do 7°A pensam que
séo as potencialidades do trabalho de grupo na formacao dos alunos.

Analise das respostas — Esta questdo apresenta duas alineas que correspondem
ao mesmo numero de afirmacdes, sendo solicitado aos docentes que demonstrem o seu
grau de concordancia, através de uma escala de 4 niveis. No que diz respeito ao
primeiro item (“o trabalho em grupo desenvolve competéncias de trabalho -
organizacdo, planificacdo - e de relacionamento interpessoal - socializacéo, tolerancia,
civismo™), 66,7% dos professores concordam totalmente e 33,3% concordam
ligeiramente. Ndo existem respondentes que tenham assinalado a discordéancia parcial
ou total (vide anexo VIII, grafico 119). Quanto ao segundo (“o trabalho em grupo é uma
forma eficaz de preparar os alunos para o seu futuro pessoal, académico e
profissional”), 44,4% dos docentes estdo totalmente de acordo, percentagem idéntica
esta ligeiramente de acordo e 11,1% discordam ligeiramente (grafico 120).

Interpretacdo dos resultados - Todos os professores do 7° A concordam, embora
em diferentes graus, que o trabalho em grupo é uma estratégia adequada ao
desenvolvimento de competéncias de trabalho e de relacionamento interpessoal.
Também os alunos partilham desta opinido, conforme atestam as respostas a questdo
C.2. do questionario que lhes € destinado. Ambos lhes reconhecem virtudes para a
formagdo integral dos alunos, enquanto homens, cidad&os, estudantes e futuros

trabalhadores.

Questao 3.

Objetivo — Conhecer a avaliagdo dos efeitos das estratégias utilizadas nas aulas
desta turma.

Analise das respostas — Esta questdo apresenta seis alineas que correspondem ao
mesmo numero de afirmagGes, sendo solicitado aos docentes que demonstrem o seu
grau de concordancia, através de uma escala de 4 niveis. Relativamente a primeira
alinea (“as estratégias utilizadas em sala de aula com o 7° A servem a aquisicdo de
métodos de trabalho e estudo (‘aprender a aprender’) imprescindiveis a realizacdo de
outras aprendizagens”), a maior parte dos docentes (77,8%) manifestou que concorda
ligeiramente”; 22,2% concordam totalmente. As restantes hipoteses obtiveram 0% de
respostas (vide anexo VIII, grafico 121). Quanto ao item “as estratégias de ensino e

aprendizagem utilizadas nas aulas do 7° A contribuem para minorar os principais
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problemas da turma”, 66,7% concordam ligeiramente e 33,3% concordam totalmente.
As restantes hipoteses tiveram 0% de respostas (grafico 122). No que diz respeito a
alinea “as estratégias utilizadas contribuem para que 0s alunos se sintam mais
motivados, empenhados e responsaveis”, 66,7% concordam ligeiramente ¢ 33,3%
concordam totalmente. As restantes hipoteses recolheram 0% de respostas (grafico 123).
Relativamente ao item “as estratégias utilizadas servem o propdsito da integragdo de
todos os alunos”, a distribui¢do das respostas ¢ semelhante aos dois ultimos itens:
66,7% concordam ligeiramente e 33,3% concordam totalmente. As restantes hipdteses
obtiveram 0% de respostas (grafico 124). No que toca ao item “as estratégias
selecionadas para as aulas desta turma tém como resultado aprendizagens mais solidas”,
55,6% dos professores concordam totalmente, 22,2% concordam parcialmente e outros
22,2% discordam ligeiramente (gréfico 125). Finalmente, 55,6% dos docentes
concordam ligeiramente com a alinea “as estratégias escolhidas para a turma
contribuem para um maior sucesso nas aprendizagens” e 44,4% concordam totalmente
(grafico 126).

Interpretacdo dos resultados - Através das respostas aos itens desta questdo,
obtém-se uma perspetiva critica dos professores do 7.° A em relacdo as estratégias
operacionalizadas em sala de aula. Como seria de esperar, aquela é favoravel — se os
docentes ndo acreditassem nas suas escolhas, ndo as fariam -, contudo, como se observa
pela predominéncia da resposta “concordo ligeiramente” em todos os itens, a sua
satisfacdo ndo € completa. Apesar disso, em nenhum momento ao longo do
questionario, verificAmos uma atitude de verdadeiro guestionamento da forma como
conduzem as aulas, tendo em conta a persisténcia dos problemas da turma: a
indisciplina, a falta de interesse/motivacdo e a responsabilidade/empenho (questéo
A.15). Na nossa opinido, deverd haver momentos de reflexdo em que sejam
equacionados os desafios que a sociedade atual — e também o 7° A - coloca a escola:
educacdo e formacdo integral, que sé sdo possiveis pelo desenvolvimento de
competéncias de natureza global, envolvendo formas de trabalhar concordantes com o

paradigma interpessoal.
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3. Observacéao

Observacéo de reunides do conselho de turma

Neste subponto, procede-se a descricdo e analise dos dados obtidos a partir da
observacdo de duas reunides do conselho de turma. A utilizacdo desta técnica para
recolha de dados neste contexto deve-se a convic¢do de que estas reunides constituem
momentos propiciadores de informacdo muito pratica e objetiva, passivel de
triangulagdo com os dados provenientes das outras técnicas utilizadas.

Como antes mencionamos, 0 instrumento que nos serviu de suporte para a
recolha de informacdo foi uma grelha de observacdo (anexo V), construida com base
nas categorias ja definidas para os questionarios. Tal como aquelas, também as
subcategorias tiveram em consideracao as questfes de investigacdo e 0s objetivos que a
orientaram, sendo adaptadas aos assuntos que, pela nossa experiéncia, era expectavel
ver contemplados nas ordens de trabalhos. E esta a estrutura subjacente & grelha:

Categoria 1 — Caracterizacao da turma
Subcategoria 1 — Ambiente socioeconémico e familiar
Subcategoria 2 — RelacGes interpessoais
Categoria 2 — O ensino e a aprendizagem - praticas
Subcategoria 1 — Organizacao das aprendizagens curriculares
Subcategoria 2 — Estratégias para a integracdo dos alunos
Categoria 3 - Resultados
Subcategoria 1 — Atitudes face ao ensino e a aprendizagem
Subcategoria 2 — Indicios de sucesso/insucesso

A leitura dos dados obtidos através do preenchimento das grelhas de observacédo
das duas reunides e a analise global da sua informacdo levaram a um tratamento
conjunto, visto que, obedecendo a mesma matriz, forneceram dados da mesma natureza,
pelo que se considera que esse procedimento é mais produtivo, pois destaca as
significacBes dai resultantes. Ndo é apresentada uma andlise de conteddo mais
detalhada, pelo dever de sigilo que implica uma reunido de avaliagdo em si e por terem
sido referidos factos da vida pessoal de alguns alunos.

A seguir, apresentamos a analise dos dados organizados por categoria,
acompanhada por tabelas que contém as subcategorias, 0s indicadores e as contagens

relativas a sua ocorréncia, e também a interpretacdo dos resultados.
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Categoria 1 — Caracterizacédo da turma
Incluimos nesta categoria tragcos importantes do perfil socioeconémico e familiar
dos alunos do 7° A, bem como as suas atitudes e comportamentos na relagdo com os

professores e os colegas. As informag6es encontram-se sintetizadas na tabela seguinte:

Tabela 17 — Observacdo das reunibes do conselho de turma: Categoria 1 —

Caracterizagédo da turma

. . i@ 28 N° %
Subcategorias Indicadores reunido | reuniio | UR.* | UR.**
1 - Ambiente Alguns alunos manifestam necessidades econdmicas graves X X 2 100%
socioeconémico - — -
e familiar Alguns alunos revelam poucos cuidados de higiene e de salde X X 2 100%
Média da subcategoria 100%
2 — Relag@es A turma é indisciplinada X X 2 100%
interpessoais O problema de comportamento mais comum € a conversa X 1 50%
Existe intolerancia sobretudo em relagdo a um aluno X 1 50%
Alguns alunos tém problemas disciplinares extra-aula X X 2 100%
Média da subcategoria 75%

* Numero de unidades de registo do indicador; ** Percentagem por indicador.

Analise dos dados - Em todas as reunides de conselho de turma, foram
mencionadas informacdes respeitantes ao ambiente socioeconémico e familiar dos
alunos, nomeadamente as necessidades econdmicas muito graves de alguns alunos, a
falta de cuidados de higiene de um aluno e de cuidados de salde de trés. Todos os
indicadores desta subcategoria apresentaram grande incidéncia (100%). A subcategoria
relativa as relagdes interpessoais também foi relevante nas reunides (média de 75%).
Em todas, foram tratados assuntos que levam a considerar como indicadores que a
turma € indisciplinada e que alguns alunos tém problemas disciplinares extra-aula. Em
50% das reunibes foi referido que o problema de comportamento mais comum ¢é a
conversa e que hé intolerancia em relagdo sobretudo a um aluno.

Interpretacdo dos resultados - Os resultados demonstram que alguns alunos do
7° A se inserem num meio socioecondémico particularmente desfavorecido, sendo a
negligéncia no seio familiar um reflexo disso. Esta caracterizagdo vai ao encontro do
retrato que foi oportunamente tracado para a generalidade da populacdo escolar do
agrupamento (no capitulo relativo ao contexto de investigacdo). Em relacdo ao
comportamento dos alunos da turma, confirma-se a predominancia de uma indisciplina
“leve”, havendo, contudo casos mais graves. A constatagdo da existéncia de intolerancia
sobretudo para com um aluno, acrescida aos outros aspetos do comportamento da
turma, impdem um trabalho continuo ao nivel das relagdes interpessoais. Os resultados

da observacdo, no que diz respeito a esta subcategoria, confirmam os que foram
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recolhidos através dos questionarios, havendo a acrescentar a particularizacdo de casos

de problemas disciplinares extra-aula.

Categoria 2 — O ensino e a aprendizagem — praticas
Esta categoria inclui as consideracbes do conselho de turma quanto a
organizacdo das aprendizagens na turma e a definicdo de estratégias para a integracédo

dos alunos. A sintese dos dados encontra-se na tabela que se segue:

Tabela 18 - Observagéo das reunides do conselho de turma: Categoria 2 — O ensino e a
aprendizagem - préticas

Q . 1a 2a No %
Subcategorias Indicadores reuniio | reunido | UR.* | UR.**

1 - Organizagao “Apelo ao trabalho e a atengdo” X 1 50%
das aprendizagens
curriculares

Média da subcategoria 50%
2 — Estratégias Implementacdo de medidas de apoio e recuperacdo X X 2 100%
para a integracdo Reencaminhamento de alunos para vias alternativas X X 2 100%
dos alunos Participagdo em atividades de complemento curricular X X 2 100%

Apoio de servicos escolares X X 2 100%

Aplicacdo de medidas sancionatérias X X 2 100%

Média da subcategoria 100%

* NUmero de unidades de registo do indicador; ** Percentagem por indicador.

Analise dos dados - Na primeira subcategoria, ha a considerar um s6 indicador
com vista a resolucao do fraco desempenho dos alunos: “apelo ao trabalho e a ateng¢ao”,
que foi referido na primeira reunido, pelo que a sua ocorréncia é de 50%. Quanto as
estratégias para a integracdo dos alunos, foi mencionada a implementacdo de medidas
de apoio e recuperagdo (100%), das quais fazem parte os planos de recuperagdo e
acompanhamento, de que constam prioritariamente a frequéncia de aulas de apoio
pedagdgico acrescido, da sala de estudo e a tutoria. Como medidas de inclusdo e
integracdo escolar, em todas as reunides (100%) foi ainda recomendado o futuro
encaminhamento de alunos para vias alternativas (Percurso Curricular Alternativo,
Cursos de Educacdo e Formacdo), a participacdo em atividades de complemento
curricular (Desporto Escolar — golfe, futsal, ténis de mesa -, Clube do Ambiente, Clube
da Quimica), o apoio de servigos escolares (Gabinete de Saude Escolar, Gabinete de
Psicologia, técnica de politica social) e mencionada a aplicacdo de medidas corretivas
(medidas de integracdo no contexto comunitario, ou seja, a realizacdo de trabalho a
favor da comunidade escolar). A média desta subcategoria & 100%.
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Interpretacdo dos resultados — Relativamente ao Unico indicador da primeira
subcategoria, optdmos por utilizar a citagdo proveniente da reunido (“apelo ao trabalho ¢
a atencdo”). A expressdo, por um lado, mostra a consciéncia de que € preciso tomar
medidas; por outro, a falta de explicitacdo transforma-a numa expressdo vazia. Existe
uma intencdo, ndo existem estratégias que concretizem esse “apelo ao trabalho e a
aten¢do”. Como ou porqué vao os alunos estar mais atentos nas aulas? Porque vao
trabalhar mais e melhor?

Os resultados da segunda subcategoria vdo precisamente ao encontro dos que
foram proporcionados pela questdo B.1. do questionario aos docentes: as solucBes sdo
procuradas (sobretudo) fora do &mbito da sala de aula. E notdria a tentativa de resolucio
dos problemas sentidos na sala de aula através de recursos exteriores a ela — uns de
apoio direto a aprendizagem, outros de complemento curricular, outros efetivamente
externos. Sem desprimor destes meios felizmente disponiveis e preciosos para minorar
os problemas graves que existem, faltam estratégias de ensino concretas que vdo ao
encontro das necessidades de aprendizagem e que, na nossa opinido fundada em leituras
e na préatica, passam pela utilizacdo frequente de estratégias fundadas no paradigma

interpessoal.

Categoria 3 — Resultados
Esta categoria diz respeito a dois tipos de resultados: os reflexos das estratégias
implementadas em sala de aula nas atitudes dos alunos face ao ensino e aprendizagem e

0s sinais de sucesso/insucesso. A informacao encontra-se condensada na tabela:

Tabela 19 - Observacao das reunides do conselho de turma: Categoria 3 — Resultados

. . 12 22 N° %
Subcategorias Indicadores reunido | reuniio | UR.* | UR.**

1 - Atitudes Globalmente, a turma é participativa. X X 2 100%
face ao ensino e | Os alunos manifestam pouco tempo de atencéo e concentragdo X 1 50%
a aprendizagem | naaula

Alguns alunos ndo tém materiais para estudo ou estes X X 2 100%

encontram-se desorganizados

Os alunos séo desmotivados e evidenciam falta empenho no X X 2 100%

trabalho e no estudo

Os alunos revelam falta de habitos e métodos de estudo X X 2 100%

Média da subcategoria 90%
3- Indicios de O aproveitamento da turma é pouco satisfatério X X 2 100%
sucesso/ As competéncias gerais estdo numa fase de desenvolvimento X X 2 100%
/insucesso ainda incipiente

Uma aluna encontra-se em situagéo de retengao por X X 2 100%

absentismo

Média da subcategoria 100%

* NUmero de unidades de registo do indicador; ** Percentagem por indicador.
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Analise dos dados — A primeira subcategoria apresenta a incidéncia meédia de
90%. O conselho de turma considerou que a turma globalmente é participativa, alguns
alunos ndo tém materiais de estudo ou encontram-se desorganizados, os estudantes sdo
desmotivados, pouco empenhados e revelam falta de habitos ou métodos de estudo.
Todos estes indicadores foram mencionados em 100% das reunides. Tambem foi
referido que os alunos revelam pouco tempo de atencdo e concentragdo, mas sé na
primeira reunido (50%). Quanto a subcategoria relativa aos indicios de
sucesso/insucesso, verificou-se em todas as reunides que o aproveitamento da turma é
pouco satisfatorio, as competéncias gerais de ciclo encontram-se numa fase de
desenvolvimento ainda incipiente e foi referido que uma aluna se encontra em situacéo
de retencdo por absentismo, visto que ndo compareceu para realizar as provas de
recuperacdo. Todos os indicadores tiveram uma ocorréncia de 100%, pelo que é essa a
média desta subcategoria.

Interpretacdo dos resultados — Os resultados da subcategoria “Atitudes face ao
ensino e a aprendizagem” pdem em destaque aspetos contrastantes que caracterizam a
turma e a cujo levantamento ja procedemos, com base nos questionarios. Referimo-nos
ao facto de a turma ser potencialmente ativa e participativa, mas na pratica os alunos
manifestarem desmotivacao, falta de empenho no trabalho e de concentracdo. Mais uma
vez expressamos a nossa opinido de que estes sdo sintomas de uma desadequacdo das
estratégias de ensino e aprendizagem as caracteristicas e necessidades dos alunos. Esta
desadequacdo também € verificavel através da falta de habitos e métodos de estudo e da
desorganizacdo ou auséncia dos materiais de estudo (esta Gltima também podera dever-
se a motivos econdmicos), que impde a pratica de estratégias que favorecam a
metacognicdo, como a investigacdo/o desenvolvimento de projetos. Neste contexto, 0s

resultados da aprendizagem sé poderiam ser 0s apresentados pela turma.

Observacao de aulas

Este subponto ¢é dedicado a analise dos dados obtidos através da observacao de
aulas e a interpretacdo dos resultados. O objeto de observagdo foram seis aulas de
Francés e, como j& mencionamos, 0 instrumento que nos serviu de suporte para a
recolha de informacéo foi uma lista de verificagdo (anexo V1), construida com base nas
categorias ja definidas para os questionarios e para a grelha de observagéo das reunides

do conselho de turma, mas necessariamente adaptadas aos aspetos observaveis neste
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contexto. N&o sera demais referir que as categorias e as respetivas subcategorias se
basearam nas questdes e objetivos de investigacdo; os indicadores estabelecidos tiveram
em consideracdo a fundamentacdo tedrica deste estudo e 0 nosso conhecimento das
dindmicas habituais das aulas. A estrutura subjacente a lista de verificacdo é a seguinte:

Categoria 1 — O papel dos alunos na sala de aula
Subcategoria 1 — Empenho e desempenho
Subcategoria 2 — Relagdes interpessoais
Categoria 2 — O papel do professor na sala de aula
Subcategoria 1 — Organizacao das aprendizagens curriculares
Subcategoria 2 — Formagéo socializadora
Categoria 3 — Estratégias da sala de aula
Subcategoria 1 — Incluséo e valorizagéo da diversidade
Subcategoria 2 — Diferenciacao e utilizacdo da aprendizagem colaborativa
Dado que nos seis momentos de observacdo foram utilizadas listas de
verificagdo iguais, consideramos mais operacional e produtivo fazer um tratamento
conjunto dos dados, que favoreceu a sua apresentacdo e o surgimento de interpretacdes.
Seguidamente, apresentamos a analise dos dados organizados por categoria,
acompanhada por tabelas que contém as subcategorias, os indicadores, as contagens

relativas a sua ocorréncia e também a interpretacdo dos resultados.

Categoria 1 — Os papel dos alunos na sala de aula
Esta categoria engloba dados relativos ao envolvimento dos alunos da turma
selecionada nos trabalhos da aula, bem como a sua atitude civica. Em sintese,

apresentam-se as informacgdes que constam na tabela seguinte:

Tabela 20 - Observacéo de aulas: Categoria 1 — O papel dos alunos na sala de aula

0 0,
Subcategorias Indicadores Aula 1|Aula 2|Aula 3|Aula 4|Aula 5|Aula 6 U'; * U R/o**
Os alunos:
[Demonstram interesse pela
exposicao/instrucdes dadas pelo X X X X X X 6 100%
1 — Empenho e professor.
desempenho Realizam as tarefas propostas com X X X X X X 6 100%
empenho.
[Tomam parte ativa no desenvolvimento X X X X X 5 83.3%
da aula.
Média da subcategoria 94,4%
. Evidenciam tolerancia e habitos de 0
izniefeggg:iss didlogo/aceitam a diferenca. X X 2 33.3%
P [Demonstram um comportamento correto. X X 2 33,3%
Média da subcategoria 33,3%

* NUmero de unidades de registo do indicador; ** Percentagem por indicador.
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Analise dos dados - Quanto a subcategoria “Empenho e desempenho”,
observadmos que nas seis aulas (100%) os alunos demonstraram interesse pelas palavras da
professora e realizaram as tarefas empenhadamente. Estes indicadores foram assinalados
como observados por abrangerem a grande maioria dos alunos, todavia foi sempre
verificado que existiam cerca de 4-6 alunos (22,2% — 33,3% dos alunos presentes, em
média) que, embora ndo perturbassem o discurso do professor, se alheavam. Também em
relacdo ao cumprimento de tarefas, um nimero semelhante depressa as abandonava e s6
na presenca da professora regressava a elas, para depois voltar a abandona-las. Esta
reacdo reflete-se no indicador seguinte: nem todos os alunos tiveram parte ativa no
desenrolar das aulas, embora estas se proporcionassem. A estratégia da aula 6
(visionamento de um video) ndo implicava um papel dindmico dos alunos, dai que o
indicador tenha sido observado em 83,3% das aulas. O tratamento estatistico da origem a
uma elevada percentagem média (94,4%) relacionada com o empenho e a prestacao dos
alunos, mas ndo abrange todos os alunos pelos motivos referidos.

Relativamente a subcategoria “Relagdes interpessoais”, em duas aulas (33,3%)
em que foram utilizados recursos que poderiam ter desencadeado reagOes negativas
perante a diferenca - texto com foto sobre obesidade e alimentacéo e video que focava
uma situacdo de pobreza extrema — tal ndo aconteceu. Pelo contrario, alguns alunos
mostraram preocupacao e vontade de saber como poderiam ser resolvidos aqueles casos.
N&o houve outras situacdes nas aulas em que a tolerancia ou os habitos de dialogo (ou o
inverso) fossem observaveis. Quanto ao ultimo indicador, s6 em duas das seis aulas
(33,3%) ndo houve qualquer facto denunciador de comportamento desadequado ou
indisciplina. As ocorréncias prendem-se geralmente com conversa, ndo realizagéo de
tarefas, uso de telemovel para envio de SMS e um confronto verbal com a professora.
Apesar destes acontecimentos, é de realcar o grande respeito da generalidade dos alunos
pela professora e 0 comportamento adequado da grande maioria dos estudantes.

Interpretacdo dos resultados — As aulas observadas revelam o interesse geral da
turma, com a exce¢do de um grupo fixo de alunos que frequentemente se alheava e
confirmam a informacdo expressa por professores e alunos de que nas aulas ha
frequentemente tarefas para realizar, que, conforme verificdmos, sdo pequenos trabalhos
realizados individualmente e em pares.

No que se refere ao indicador “evidenciam tolerancia e habitos de dialogo/

/aceitam a diferenga”, parece ndo estar na rotina o respeito pela individualidade dos
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colegas, como deixam conjeturar algumas observacdes marginais a aula entre alunos.
Estes dados corroboram as informagfes extraidas dos questionarios lancados aos
professores e aos alunos, no que toca a este assunto. Relativamente a indisciplina, ndo
surgem dados novos a acrescentar aos provenientes dos questionarios. A sua existéncia
tinha sido afirmada por alunos e docentes e o0s tipos observados nestas aulas vdo ao

encontro daqueles que foram mais mencionados pelos professores.

Categoria 2 — O papel do professor na sala de aula

Esta categoria abarca dados referentes as opgdes do professor no que e refere a
assuncdo, no trabalho diario, das mundivivéncias dos alunos, da construcdo da sua
autonomia, assim como do “treino” para a cidadania. A sintese ¢ apresentada na tabela

seguinte:

Tabela 21 - Observacéo de aulas: Categoria 2 — O papel do professor na sala de aula

Subcategorias Indicadores Aula 1|Aula 2|Aula 3|Aula 4|Aula5(Aula 6 U.’\Ig.* U.I;/‘.)**
O professor:
1 — Organizagao|integra dados das intervencdes dos alunos X X X X 4 66,6%
das eveladoras dos seus interesses, saberes,
aprendizagens |vivéncias.
curriculares Fornece instrucdes de trabalho claras com X X X X X 5 83,3%
ista a realizagdo de trabalho autbnomo.
IApoia os alunos na construgdo do X X X X X X 6 100%
conhecimento.
Média da subcategoria 83,3%
2 - Formagdo  [Demonstra uma atitude dialogante. X X X X X X 6 100%
socializadora  [Em situacdo de trabalho de grupo:
Incumbe aos alunos a constituigdo do grupo. 0 0%
Delega aos alunos a defini¢do das regras de 0 0%
funcionamento do grupo.
[Confia aos alunos a escolha do lider do 0 0%
grupo.
[Encarrega os alunos da organizagéo do 0 0%
trabalho dentro do grupo.
Média da subcategoria 20%

* NUmero de unidades de registo do indicador; ** Percentagem por indicador.

Anélise dos dados - No que se refere a subcategoria “Organizacdo das
aprendizagens curriculares”, a média global aponta para uma boa consecu¢do dos
indicadores (83,3%), destacando-se o0 apoio da professora na construcdo das
aprendizagens (100%) e a clareza das instrucOes para a realizagdo do trabalho, no caso
pequenas tarefas (83,3%). No que concerne a integracdo na aula dos interesses, saberes
e vivéncias dos alunos, tal registou-se em 66,6% das aulas observadas.

Quanto a subcategoria “Formagdo socializadora”, assinalou-se nas seis aulas

uma abertura ao didlogo por parte da professora, todavia o trabalho de grupo nunca foi
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utilizado como estratégia, ndo tendo sido presenciado nenhum dos outros indicadores
que constituem a subcategoria. Estes factos resultam numa baixa percentagem neste
dominio (20%).

Interpretacdo dos resultados - A organizacao das aulas revela uma atitude atenta
e integradora dos saberes que os alunos transportam. Esta proximidade refletiu-se
também na clareza das instru¢bes de trabalho e na previsdo das dificuldades, que
propicia alguma autonomia, assim como no acompanhamento constante dos alunos
durante as tarefas. Quanto a segunda subcategoria, observamos uma professora atenta
aos alunos, disponivel para ouvir os seus pontos de vista e firme na exigéncia do
cumprimento de regras e do respeito por valores. Verificou-se, assim, um trabalho das
atitudes imediatas dos alunos. O mesmo ndo aconteceu relativamente a construcdo da
atitude civica e participativa a “médio/longo prazo”, devido as estratégias escolhidas
que pressupunham que os alunos estivessem dependentes da organizacdo feita pela

professora; a sua funcdo foi seguir os passos ja estabelecidos.

Categoria 3 — Estratégias de ensino e aprendizagem

Nesta categoria congregam-se as subcategorias “Inclusdo e valoriza¢do da
diversidade” e “Diferenciagdo e utilizagdo da aprendizagem colaborativa”. A primeira
reporta-se aos dados relativos a integragdo nas aulas dos “sistemas simbolicos” que o
aluno ja construiu com base na inter-relagdo com o mundo, que se revelam pela escolha
de estratégias que rentabilizam a diversidade. A segunda subcategoria inclui dados
sobre a utilizacdo de estratégias de diferenciacdo, em que incluimos formas de
aprendizagem colaborativa, como o trabalho de grupo, o trabalho de projeto e o debate.

De seguida, apresentamos a tabela que contém a sintese das informacoes:

Tabela 22 - Observacao de aulas: Categoria 2 — Estratégias de ensino e aprendizagem

Subcategorias Indicadores Aulal [Aula 2[Aula 3{Aula 4|Aula 5|Aula 6 UN; «|u ;/0**

A aula:

1 — Inclusdo e Integra materiais/recursos tendo em conta 0s X X X X X 5 83,3%

\valorizacdo da  |interesses, os saberes e as vivéncias dos alunos.

diversidade Integra atividades tendo em conta os interesses, X X 2 33,3%
jos saberes e as vivéncias dos alunos.
Integra conteidos tendo em conta os interesses, X 1 16,6%
jos saberes e as vivéncias dos alunos.
Revela uma gestdo do tempo/espaco diferente 0 0%
do preconizado pelo curriculo nacional.
E predominantemente dedicada a realizagdo de | X X X X X 5 83,3%
tarefas.
Inclui diversificagdo de tarefas adequadas aos X 1 16,6%
Jplunos que as realizam.
[Média da subcategoria 38,9%
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Subcategorias Indicadores Aulal [Aula 2[Aula 3{Aula 4|Aula 5|Aula 6 UN; «|u ;/o**
2 — DiferenciacdojCompreende um pequeno debate/ /discussdo de X X X 3 50,0%
e utilizacdo da  Jtema.
aprendizagem  |[Envolve trabalho de projeto. 0 0%
colaborativa Integra trabalho de grupo. 0 0%

No trabalho de grupo:

[Trata-se em simultaneo varios assuntos ou 0 0%
temas.

[Desenvolvem-se tarefas diversificadas. 0 0%
Média da subcategoria 10,0%

* Numero de unidades de registo do indicador; ** Percentagem por indicador.

Analise dos dados - Foram utilizados materiais/recursos, atividades e contetdos
que refletem os interesses, saberes e vivéncias dos alunos, tendo sido observados,
respetivamente, em 83,3%, 33,3% e 16,1% das aulas presenciadas. Ndo houve qualquer
evidéncia de uma gestdo inovadora de tempo ou espago. 83,3% das aulas foram
predominantemente dedicadas a realizacdo de tarefas, mas s6 em 16,6% houve
diversificacdo. Em consequéncia, a média da observacdo dos indicadores pertencentes a
esta subcategoria é 38,9%.

Quanto a segunda subcategoria, a média é de 10% e advém da ocorréncia de
pequenas discussbes de temas em 50% das aulas. Ndo foi registada a realizacdo de
trabalho de projeto nem trabalho de grupo, sendo assim eliminada a hipotese de
tratamento simultaneo de vérios temas ou desenvolvimento de tarefas diversificadas na
sua execucao.

Interpretacdo dos resultados - As seis aulas observadas vdo ao encontro da
informacdo recolhida nos questionarios lancados aos professores e aos alunos, também
no que diz respeito a utilizacdo de estratégias de ensino e aprendizagem do dominio do
modelo interpessoal. Verificimos, por um lado, uma preocupagdo em “trazer o aluno”
para a aula, ou seja, contar com o0s seus saberes e motivacGes e dar-lhe espaco para
realizar aprendizagens de forma ativa. Porém, as estratégias implementadas com esse
intuito resumiram-se a trocas de impressdes breves sobre temas como forma de os
introduzir na aula e a pequenas tarefas que consistiam na resposta a questionarios de
compreensdo de textos apos a sua leitura em voz alta pelos alunos, na realizacdo de
exercicios gramaticais de cariz mais ou menos ladico (ex. palavras cruzadas) para
revisdo ou aplicacdo de contetudos que seguiam a explicagdo pela professora, etc.

Em suma, as estratégias que utilizamos para verificar a aplicacdo do paradigma
interpessoal do ensino e aprendizagem ndo foram implementadas: ndo assistimos a

trabalho de grupo ou de projeto, apenas a uma troca de impressdes rapida sobre um
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tema, como forma de o introduzir na aula. Dai podemos inferir que dimensdes da
Educacdo como o “aprender a viver juntos”, o “aprender a ser” e o “aprender a
aprender” estdo a ser alvo de um tratamento muito subsidiario, dando-se todo o

protagonismo aos contetidos e a competéncias cognitivas.

4. Analise de documentos

Procedemos agora a descricdo, analise e interpretacdo de dados provenientes dos
documentos orientadores do agrupamento (Projeto TEIP, que contém um esbogo do
Projeto Curricular de Agrupamento, e Projeto Educativo) e da adequacdo dos seus
principios pedagégicos as particularidades do 7° A (Projeto Curricular de Turma).
Como antes referimos, o instrumento que nos serviu de suporte a utilizacdo desta
técnica foi uma grelha de andlise (anexo VII), baseada nas categorias estabelecidas para
0s questionarios, a grelha de observacédo das reunides do conselho de turma e a lista de
verificagdo para a observacdo de aulas. Contudo, as caracteristicas singulares de um
projeto obrigaram a adaptacOes: as restantes técnicas operaram sobre a realidade
presente, enquanto a analise de projetos tem em conta a situacao presente e os planos de
transformacéo tendo em vista o futuro. As categorias a que obedeceu a analise ficaram
formuladas do seguinte modo:

Categoria 1 — Problemas diagnosticados
Categoria 2 — Objetivos
Categoria 3 — Agdes
Uma vez que a nossa analise versou as mesmas categorias em ambos 0s
documentos, optdmos pela utilizacdo da mesma grelha, na qual registimos os dados
relevantes que podem, assim, confrontar-se mais facilmente. O Projeto Curricular de

Turma teve um tratamento distinto pelos motivos que adiante apontaremos.

Projeto TEIP/Projeto Curricular de Agrupamento e Projeto Educativo
No seguimento, apresentamos a analise dos dados provenientes do Projeto TEIP,
que inclui o embrido do Projeto Curricular de Agrupamento, e ainda do Projeto

Educativo, acompanhada pela tabela 24 e a interpretacao dos resultados.



144

Tabela 23 — Andlise de documentos - Projeto TEIP/Projeto Curricular de Agrupamento
e Projeto Educativo

Caracterizacao / Problemas diagnosticados
Absentismo/ Abandono Insucesso Indisciplina / violéncia
- Envolver os alunos em - Apoiar os alunos mais - Investir na formacéo civica dos
atividades de enriquecimento problematicos e suas familias, em alunos, pela aquisicdo de regras basicas
%n_ que possam obstar ao colaboracédo com técnicos de sociabilidade, de conduta, de
'Sl | absentismo e ao abandono especializados e outras instituiBes. | respeito e de responsabilidade nas
gt | escolar, que frequentemente relagdes interpessoais entre os diversos
originam a excluséo social e elementos da comunidade educativa.
» comportamentos desviantes.
S - Diminuir o abandono escolar. | - Promover a diversificacdo das - Promover a melhoria das relagdes
= o ofertas educativas com vista ao sociais e o clima de escola, combatendo
2 = sucesso dos alunos. a indisciplina e as incivilidades.
8 § - Incentivar o interesse e 0 gosto - Enriquecer o nivel cultural dos alunos
= pela leitura. através de iniciativas, projetos e
w - Desenvolver a utilizagédo das TIC momentos de convivio que promovam a
g nas préticas escolares. colaboragéo, o civismo e o respeito
KX pelas diferencas pessoais e culturais.
g - Diminuir as situacdes de indisciplina.
o - Reorientar positivamente os casos
disciplinares.
- Estratégias relacionadas com a
aprendizagem da Lingua Portuguesa
a e da Matematica (ateliés, pares
o pedagbgicos).
(== - Gestdo da area curricular ndo
Q disciplinar de Estudo
2 Acompanhado.
e - Rentabilizacdo da Sala de Estudo.
o - Diversificacio da oferta formativa.
- Rentabilizagdo ou criagao de clubes, oficinas.
- Realizacdo de iniciativas de animacéo educativa e desportiva.
- Desenvolvimento da organizagao - Aguisicdo e desenvolvimento de
B 3L e métodos de estudo. competéncias interpessoais e de
8 |82 cidadania (regras basicas de
< |38 sociabilidade, respeito pelo meio
AES envolvente, responsabilidade e respeito
3 3:’ na vida civica, educagéao para a saude).
- Implementac&o do Plano de Acéo
) da Matematica, do Plano Nacional
Bo de Leitura, do projeto de
9o dinamizagao da BE/CRE.
Qa3 - Oferta de Cursos de Educagéo e
<E3 Formagéo e de Percursos
gul Curriculares Alternativos
~ - Implementacéo do projeto de educagdo para a salde, de atividades de enriquecimento curricular, do Desporto
Escolar e criacdo da associacdo de estudantes

Analise de dados - Segundo os documentos supracitados, o absentismo/
/abandono, o insucesso escolar e a indisciplina/violéncia sdo os problemas com maior
gravidade, facto que é plenamente assumido na caracterizacdo do Agrupamento que
consta em ambos os documentos e que também se revela pelo nimero de objetivos
delineados, bem como pelo seu contetdo.

A anélise conjunta leva-nos a verificar a primazia na definicdo de objetivos
relativamente ao problema da indisciplina/violéncia, quer quanto ao numero, quer
guanto a substancia. Aliés, o Projeto TEIP adopta-o na sua designacdo - “Uma escola
sem violéncia” -, contudo ha um maior nimero de agdes planeadas para reduzir o
INsSucesso.

Quanto as acbes, as atividades extracurriculares colocam-se numa posi¢do

transversal aos trés problemas enunciados, dado que os documentos consideram que



145

podem ajudar a inclusdo na escola e assim ter efeitos sobre a prevencao e a resolucdo de
casos de absentismo/abandono, de indisciplina/violéncia e do proprio insucesso.

As acles propostas para promover 0 sucesso centram-se no ensino da Lingua
Portuguesa e da Matematica (a area curricular ndo disciplinar de Estudo Acompanhado
estd adstrita a Lingua Portuguesa e a Matematica), no incentivo a leitura através de
atividades promovidas pela Biblioteca Escolar/Centro de Recursos Educativos, na
rentabilizacdo da sala de estudo, bem como na diversificacdo da oferta formativa.

De um ponto de vista mais estritamente curricular, o Projeto Curricular de
Agrupamento evidencia a necessidade de trabalhar os métodos de estudo e as
competéncias interpessoais e de cidadania, mas ndo sdo definidas estratégias concretas.

Interpretacdo dos dados - Os problemas diagnosticados - absentismo/abandono,
insucesso escolar, indisciplina/violéncia — ndo surpreendem no contexto de insercdo da
escola, pois sdo problemas-tipo gerados pelo acesso ao ensino das camadas mais
desfavorecidas e da populacdo imigrante, segundo a bibliografia. Estes constituem os
maiores desafios que a universalizacdo do acesso ao ensino coloca a escola enquanto
instituicdo e sdo eles que deverdo ser enfrentados e vencidos para que haja uma efetiva
democratizacdo. Da analise de dados referentes ao 7°A, verificou-se que estas questdes
estdo presentes, com maior ou menor gravidade, como ilustra o caso da aluna que
deixou de comparecer a escola, a percentagem elevada de alunos que indiciam retencéo,
ou os problemas disciplinares referidos por professores e alunos. Por este motivo, 0s
objetivos e acBes tracados para o agrupamento sdo-no também para o 7°A, pois de certa
forma é uma turma que reflete as caracteristicas e dificuldades do Agrupamento.

Estando os graves problemas sociais a montante da atuacdo imediata da Escola,
ela deve assumir, contudo, a sua quota-parte na modificagdo da sociedade, sem a qual se
cingird a refletir e a reproduzir as situacGes de desigualdade escolar e social. Os
documentos-guia do Agrupamento demonstram que a escola ndo esta alheia aos
problemas envolventes, conhece-0s, sente-0s e deseja vencé-los, no entanto ndo preveé
todos 0s recursos ao seu alcance para o combate que deseja travar. O Projeto Curricular
de Agrupamento define como prioritarias a aquisicdo e desenvolvimento de
competéncias interpessoais € de cidadania e também a “organizacdo e métodos de
estudo”, mas omite a recomendacdo de estratégias de ensino e aprendizagem que as
operacionalizem, talvez porque ainda prevalega a concegdo de que a aula é o “territério”

de cada professor, que a gere “de porta fechada”.
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Dado que o problema do reduzido desenvolvimento destas competéncias é
detetado em sala de aula, este devera ser o local privilegiado para a sua minimizacao,
tendo em conta que os estudos revelam que a aprendizagem colaborativa conduz a um
maior sucesso nas aprendizagens, a tolerdncia e aceitacdo da diversidade e ao
desenvolvimento de competéncias sociais, abrangendo globalmente as dificuldades mais

sentidas no Agrupamento.

Projeto Curricular de Turma

Faz-se referéncia ao Projeto Curricular de Turma nédo pelo acréscimo de dados
que traga, mas porque a auséncia de mencao poderia parecer uma omissao.

Da leitura deste documento concluiu-se que ndo ha qualquer acréscimo de dados
aos que foram recolhidos através dos outros instrumentos, pois reduz a forma escrita
alguma informacdo que foi referida nos conselhos de turma e que, por esse motivo,
consta ja da andlise (Observacdo — Reunides do conselho de turma). Para além disso,
fornece alguns dados relativos a turma, que foram incluidos na sua caracterizagao
(Contexto humano) e inclui a planificagdo das disciplinas, tendo-se verificado
conformidade das estratégias de ensino e aprendizagem com as declaragdes dos
professores no questionario que lhes é dirigido (B. O ensino e a aprendizagem —
préticas). Por estes motivos consideramos que a informacdo que contém é duplicada

e/ou redundante.
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“Um viajante que voltasse a vida depois de um século de
hibernagao [...], entrando numa escola, ao acaso, encontraria uma
sala de aula, um quadro negro e um professor dirigindo-se a um
grupo de alunos. [...] Uma vez comecada a aula, talvez ele
percebesse alguns tracos de uma pedagogia mais interativa e
construtivista, de uma relagdo mais calorosa ou igualitaria do que
na sua época. A seus olhos, ndo haveria duvida de que se
encontrava numa escola.”

(Perrenoud, Formar professores em contexto de mudanca)

“O carécter doravante desconhecido da aventura humana
deve incitar-nos a preparar 0S espiritos para o inesperado e
afronta-lo. E necessario que todos aqueles que tém o cargo de
ensinar se apresentem como postos avancados da incerteza dos
nossos tempos.”

(Morin, Os sete saberes necessarios a educacao do futuro)

CONCLUSOES E REFLEXOES FINAIS
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No momento de expor de forma sistematizada as conclusdes a que chegamos
através deste estudo, relembremos as questdes de investigacdo que nortearam 0 Nosso
percurso:

i) As estratégias dos professores numa escola TEIP sdo predominantemente

baseadas no paradigma interpessoal?

i) Quais os efeitos das estratégias dos professores no grau de satisfagdo dos

alunos, numa escola TEIP?

Conforme referimos em altura propria, a escolha do contexto de investigacao
obedeceu a critérios que ndo passaram pelo conhecimento da existéncia de formas de
trabalhar inovadoras em sala de aula na escola selecionada. Tinhamos algum
conhecimento informal e vago de que teria existido um periodo na implementacdo dos
Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria em que equipas de especialistas
acompanhavam e orientavam o trabalho pedagdgico nas escolas e que os conselhos de
turma desenhavam e operacionalizavam projetos curriculares de turma renovadores das
praticas habituais. Sabiamos também que esse incentivo por parte do Ministério da
Educagéo tinha terminado, como tinham cessado as condi¢Ges especiais que permitiam
a constituicdo de equipas de docentes que reuniam semanalmente, por turma, de forma a
coordenar o trabalho. Para além disso, tendo também em conta que desde essa época o
namero de TEIP aumentou substancialmente, que preocupacdes pedagdgicas ao nivel
do trabalho em sala de aula poderiamos encontrar? Fariam parte, em pé de igualdade, do
conjunto de medidas geralmente operacionalizadas pela “politica TEIP?

Partimos, pois, para este estudo, sem pré-conceitos quanto ao que iriamos
encontrar, mas com a convic¢do (que o caminho que percorremos reforgou) de que, com
alunos “diferentes”, as salas de aula terdo de ser “diferentes”. Movia-nos a curiosidade
de saber se, numa escola com estas caracteristicas, as estratégias de ensino seriam
predominantemente assentes no paradigma interpessoal, as quais, por algum
conhecimento e experiéncia que ja detinhamos, julgamos adequadas as problematicas
tipicas destes contextos e pretendiamos conhecer a adesdo dos alunos as estratégias
utilizadas. Desta forma, iniciamos o caminho que nos conduziu a esta reta final,
determinado pelos objetivos de investigagdo que, recapitulando, séo:

i) Aprofundar o estudo do paradigma interpessoal,

i) Evidenciar modelos de ensino, enquadrando-os no paradigma interpessoal;

iii) Identificar estratégias de ensino utilizadas pelos professores;
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iv) Relacionar a utilizacdo de estratégias enquadradas no paradigma
interpessoal com o nivel de inclus&o dos alunos na escola;
v) Verificar efeitos das estratégias de ensino na satisfacdo dos alunos

relativamente aos ambientes de aprendizagem.

No que diz respeito a nossa primeira questdo de investigacdo, ao longo da
apresentacdo e interpretacdo dos dados obtidos para este estudo empirico, fomos
evidenciando que as formas de trabalhar que encontrdmos no contexto do nosso estudo
estdo ainda profundamente ligadas as tradi¢cGes do ensino, tanto nas metodologias, como
nos modelos de ensino e paradigmas subjacentes. Verificamos, nomeadamente, que é
ténue a utilizacdo de estratégias enquadradas no paradigma interpessoal ou a sucedaneos
dos modelos de investigacdo em grupo e do questionamento jurisprudente. O trabalho
de grupo, o desenvolvimento de projetos, o debate, ndo estando ausentes das préaticas
letivas na turma analisada, ndo fazem parte das rotinas.

De facto, os dados recolhidos atraves de diversas técnicas e instrumentos
levaram-nos a concluir que os alunos da turma em estudo habitualmente fazem trabalho
individual ou em pares e que se trata de pequenas tarefas de consolidacao e de aplicacdo
apos a exposicdo de contetldos, num processo em que o professor chama a si a gestdo e
o desenvolvimento da aula. A selecdo das estratégias € decerto intencional, pois, como
vimos, os docentes conotam o trabalho individual e em pares essencialmente com a
apreensdao e consolidacdo de contetdos, sendo assim relegados para um plano
secundario as competéncias do dominio do “aprender a aprender”, o trabalho
colaborativo e as relacdes interpessoais que associam ao trabalho de grupo e de projeto.

Os dados recolhidos ndo nos levam, de modo algum, a discutir o proposito, por
parte dos professores, de que as aulas despertem o interesse e motivacdo dos alunos, de
forma a torna-los mais empenhados no trabalho e leva-los, assim, ao sucesso nas
aprendizagens e ao abandono de comportamentos disruptivos. Pelo contrério, estes
intentos sdo declarados, pois os docentes consideram que nesta turma estdo presentes a
indisciplina, os problemas relacionais, o desinteresse pelas atividades letivas, a falta de
responsabilidade pelo trabalho e pela aprendizagem que ndo soO se reflete na falta de
empenho, mas também na recusa explicita em realizar tarefas.

Ora este panorama demonstra um deficit de uma real inclusdo dos alunos na
escola, sobretudo daqueles que j& reprovaram ou que tém fraco aproveitamento.

VerificAmos, contudo, que a resolucao para os referidos problemas de integracdo é mais
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procurada pela via da intervencdo dos servicos de apoio aos alunos (psicélogo, técnico
de politica social e animador sociocultural, proporcionados pelo Programa TEIP) e ndo
por um questionamento das estratégias de ensino e aprendizagem habitualmente
utilizados. Na realidade, os professores ndo so declararam promover a integracdo dos
alunos atraves do recurso aqueles servigos, como afirmaram a sua satisfacdo com as
estratégias implementadas em sala de aula, embora ndo de forma plena.

Um dos aspetos que se imp6s desde o tratamento de dados é a constatacdo de
uma falta de “dialogo” entre professores e alunos. Relembremos, também, um foco de
motivacdo para 0 nosso estudo, que nos tem servido de fio condutor, de conceito
recorrente: a comunicagdo. Professores e alunos s&o individuos diferentes, pertencem a
meios socioecondmicos e culturais distintos, detém vivéncias, desempenham papéis e
visam objetivos diversos. O seu modo de atuar esta profundamente marcado pelo seu
mundo e a nossa percecao é que falta encontrar pontos de intersecao que levariam, com
certeza, a reducdo de alguns dos problemas que afetam a turma.

Sobretudo durante o tratamento dos questionarios lancados aos docentes e aos
alunos, encontramos amilde divergéncias que se referem as formas de trabalhar em sala
de aula e ao que se aprende, que merecem destaque:

i) Como vimos, habitualmente os professores propdem trabalho individual ou

de pares, ao passo que os alunos preferem o trabalho de grupo ou de pares.

ii) Os docentes dao prioridade a aprendizagem dos contetdos; os alunos
preferem as competéncias de organizagdo do trabalho e da informacéo e as
aprendizagens associadas ao relacionamento interpessoal, caracteristicas que
relacionam com as formas de trabalhar preferidas (em grupo e em pares).

iii) Os professores assumem o comando e controlo das aulas segundo as
funcdes que lhes séo tradicionalmente conferidas; os alunos desejam para si
um papel mais ativo e maior autonomia.

iv) Os docentes pensam que a escola corresponde totalmente as expetativas dos
alunos que veem nela um local para as aprendizagens académicas; o0s alunos
afirmam que a operacionalizagdo das aulas néo vai ao encontro das formas
como desejariam trabalhar.

O conjunto de problemas que detetamos situa-se em trés niveis:
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i) O da insatisfacdo dos alunos, decorrente das estratégias que os professores
propdem com maior regularidade e da predominéncia da aprendizagem de
conteddos;

i) O da insatisfacdo dos professores com o desempenho escolar, com a atitude
dos alunos face ao trabalho nas aulas e com o relacionamento interpessoal
(com outros alunos e com professores);

iii) O dos factos: desinteresse dos alunos pelas atividades letivas, falta de
responsabilidade e de empenho, problemas de relacionamento, indisciplina,
fracos resultados escolares e insucesso recorrente.

Em suma, os problemas detetados organizam-se em torno das necessidades
educativas dos alunos e levam-nos a equacionar dois tipos de solugdes que se inter-
relacionam: a necessidade de formagdo constante dos professores e a urgéncia da
inovacédo pedagdgica.

Como referimos na fundamentacdo teorica, os investigadores demonstram que
modelos de ensino e aprendizagem fundados no paradigma interpessoal séo vantajosos
para trabalhar muitos dos problemas do 7° A. Os proprios alunos, intuitivamente ou pela
sua experiéncia, reconhecem-lhe algumas dessas virtudes, tal como os professores.
Parece, entdo, incompreensivel que, existindo meios para minorar os problemas, aqueles
ndo sejam utilizados de forma incisiva. De facto, as investigacfes de Johnson &
Johnson (referidos por Ovejero, 1993) atestam que as relacfes interpessoais inter pares
sdo fatores de motivacdo para o trabalho escolar. Também G. Mead e Vygotsky
concluiram que a interacdo social influi fortemente nas atitudes em relacéo a diferenca,
pelo que as estratégias centradas no paradigma interpessoal sdo adequadas ao 7°A, pois
permitem um leque de aprendizagens do dominio cognitivo, metacognitivo e relacional.
Mas, mais que vincular-se a um repertério de estratégias que comprovadamente se
apliqguem as problematicas existentes, Arends (2008) defende que os professores devem
ter abertura ao conhecimento sempre atualizado sobre o ensino e aprendizagem, quer
através do estudo, da investigacdo, como da reflexdo sistematica e partilhada sobre as
praticas e a experiéncia acumulada pelo exercicio da profissao.

E inquestionavel que os problemas e 0s contextos sociais estdo em constante
transformacéo, o0 que exige a mudanca da escola e da forma como os professores
trabalham. No entanto, verificamos que a evolugdo das préaticas pedagdgicas segue um

ritmo lento, porque, segundo Perrenoud (1999), as condigcOes de trabalho e a cultura
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profissional dos docentes os instalam em rotinas. Dai a necessidade de os professores
contrariarem estas tendéncias e de se assumirem “mediadores e intérpretes ativos das
culturas, dos valores e do saber em transformac¢do”, simultaneamente “depositarios da
tradigdo ou percursores do futuro” Perrenoud (1999:5). Para isso, 0 mesmo autor
considera necessario inscrever a atitude reflexiva na identidade profissional dos
professores para os “libertar do ‘trabalho prescrito’, para os convidar a construir as suas
proprias iniciativas, em fungdo dos alunos, do meio ambiente, das parcerias e das
colaboragbes possiveis, dos recursos e das limitaces préprias do estabelecimento, dos
obstaculos encontrados ou previsiveis” (ibidem).

Reforcamos a nossa conviccdo de que a imprescindivel alteracdo de préticas
pedagogicas devera partir de uma formac&o constante dos professores que possa instalar
a “insatisfa¢do” que, por seu turno, conduzird a uma real mudanca na escola para a
adaptar aos contextos sociais, ou seja, a uma verdadeira democratizacdo do acesso ao
saber. Com a expressdo “formagdo constante” ndo nos referimos necessariamente as
habituais “a¢des de formagdo”, mas a praticas reflexivas e de partilha entre docentes que
fomentem a “clarividéncia”, o espirito critico, a abertura. Acreditamos que sé é possivel
alcancar a transformacdo através de processos de comunicacdo, quer dentro da escola,
quer desta com a sociedade. Com Hargreaves (2003:23) reiteramos: “mais do que
quaisquer outros profissionais, espera-se que o0s professores construam comunidades de
aprendizagem, criem a sociedade do conhecimento e desenvolvam as capacidades que
permitem a inovacdo, a flexibilidade e o empenhamento na mudanga”. Cremos na
urgéncia da criagdo e desenvolvimento de uma verdadeira “profissdo aprendente”, ou
seja, uma profissdo a cujo exercicio seja inerente a aprendizagem constante como um
processo que ultrapassa a nocdo de complemento esporadico (e obrigatério) a uma
formacdo inicial necessariamente incipiente. Esta mudanca devera inscrever-se numa
cultura de escola, envolvendo necessariamente as liderangas — as de topo e sobretudo as
intermédias.

Aqui, a nossa reflexdo remete-nos para 0 ambito em que surge esta dissertagédo
de mestrado: a supervisdo pedagdgica. Para Alarcdo & Rolddo (2008) esta deve ter
como funcéo essencial apoiar e regular, de modo a requalificar os profissionais, aliando
este objetivo ao da melhoria da qualidade do ensino. Vieira (1993) considera que o
objeto da supervisao é a pratica pedagogica e a sua funcdo primordial € a monitorizagédo

dessa pratica através da reflexdo e experimentacdo. Para Alarcdo & Tavares (2003), a
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supervisdo baseia-se nos atos de interagir, informar, questionar, sugerir, encorajar,
avaliar, o que implica que o objetivo da supervisdo v& além do alargamento dos
conhecimentos e abranja o desenvolvimento de capacidades reflexivas, de forma a
contribuir para uma pratica de ensino mais eficaz e mais comprometida.

O supervisor serd, entdo, o lider de “comunidades aprendentes”. Detendo
formacdo adequada, qualidades pessoais e uma pratica reconhecida pelos seus pares,
deve ser capaz de impulsionar novas praticas educativas, acompanhar, formar e
interagir, privilegiar a pratica da investigacdo-acéo (sua e dos colegas), enfim contribuir
para a resolucdo de problemas da sua escola, designadamente pela transformacéo dos
modos de trabalhar em sala de aula, de maneira a enfrentar e a prever as mudangas e as
exigéncias da sociedade. Na nossa opinido, toda esta acdo devera desenvolver-se em
colaboracdo, que pressupGe didlogo, partilha, envolvimento no grupo. Ora, segundo o
nosso conhecimento, este € um conceito de intervencdo e acdo docente que ainda nao
existe nas nossas escolas (ou s6 em situacdes e contextos muito especificos), motivo
pelo qual o papel dos coordenadores de departamento curricular deveréa ser repensado.

Inicidmos este momento dedicado as conclusdes e as reflexdes finais com as
palavras de Perrenoud e de Morin, que sintetizam o presente sob os dois pontos de vista
distintos que identificamos com o trabalho que realizdmos: a verificacdo de que as
situacOes que encontrdmos em sala de aula s&o, na sua esséncia, o prolongamento de
préticas passadas com algumas cambiantes e, ao invés, o inconformismo e o alerta para

a necessidade de construir hoje uma escola que se projete no futuro.



154




155

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS



156

Abreu, N. & Rolddo, M. C. (1989). A Evolucdo da Escolaridade Obrigatdria em
Portugal nos Ultimos Vinte Anos. In Pires, E. L. (1989). O Ensino Basico em
Portugal. Porto: Edi¢Ges Asa.

Afonso, N. (2005). Investigacdo Naturalista em Educacdo. Porto: Edicbes Asa.

Aires, L. (2003). Vygotsky e a Construcdo Social do Conhecimento. In Revista
Portuguesa de Educacdo, Vol. VII, n.° 1, pp. 45-68.

Alarcdo, I. & Tavares, J. (2003). Supervisdo da Préatica Pedagdgica — Uma Perspetiva

de Desenvolvimento e Aprendizagem. Coimbra: Livraria Almedina.

Alarcédo, |. & Rolddo, M. C. (2008). Supervisdo — Um Contexto de Desenvolvimento

Profissional dos Professores. Mangualde: Edi¢des Pedago.

Albarello, L. (1997). Recolha e Tratamentos Quantitativos dos Dados de Inquéritos. In
Albarello, L., Digneffe, F., Hiernaux, J.-P., Maroy, C., Rugoy, D., & Saint-
Georges, P., (org.), Praticas e Modelos de Investigacdo em Ciéncias Sociais,
Lisboa: Gradiva, pp. 48-83.

Almeida, E. & Ramos, M. O. (1990). Abandono Escolar. Lisboa: GEP.

Amado, J.S. (2009). Introducédo a Investigacdo Qualitativa em Educacdo. Coimbra: ndo
publicado.

Arends, R. (2008). Aprender e ensinar. Lisboa: McGraw-Hill.

Barbieri, H. (2003). Os TEIP, o Projeto Educativo e a Emergéncia de ‘Perfis de
Territorio’. In Educacéo, Sociedade & Culturas, n. 20, pp. 43-75.

Barbieri, H. (2002). O Projeto Educativo e a Territorializagdo das Politicas Educativas.
Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacéo apresentada a Faculdade de

Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto.

Bardin, L. (1995). Analise de Contetdo, Porto, Edigdes 70.



157

Barroso, J. (1995). Os Liceus. Organizacdo Pedagdgica e Administracdo (1836-1960).
Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian e Junta Nacional de Investigacdo

Cientifica.

Barroso, J. (2003). Fatores Organizacionais da Exclusdo Escolar. A Inclusdo Exclusiva.
In Rodrigues, D. (org.). Perspetivas sobre a Inclusdo. Da Educacdo a

Sociedade. Porto: Edi¢des Asa.

Bassey, M. (1999). Case Study Research in Educational Settings. Buckingham: Open

University Press.
Bell, J. (2004). Como Realizar um Projeto de Investigacdo. Lisboa: Gradiva.

Benavente, A. (1990). Insucesso Escolar no Contexto Portugués. In Analise Social,
XXV, pp. 715-733.

Benavente, A., Campiche, J., Seabra, T. & Sebastido, J. (1994). Renunciar a Escola — O

Abandono Escolar no Ensino Basico. Lisboa: Ed. Fim de Século.

Bettencourt, A. M. & Pinto, J. (2009). A Acdo da Escola na Promocdo das
Aprendizagens de Todos os Alunos. In Noesis, n. 78, pp. 26-31.

Bogdan, B. & Biklen, S. (1994). Investigacdo Qualitativa em Educacdo — uma

Introducéo a Teoria e aos Métodos. Porto: Porto Editora.

Borelli, V. (2005). “E impossivel ndo comunicar”: reflexdes sobre os fundamentos de
uma nova comunicagdo”. in Didlogos Possiveis. Ano 4, n. 2. pp. 71-84.
Consultado em julho de 2011, em

http://faculdadesocial.edu.br/dialogospossiveis/artigos/7/06.pdf

Canério, R. (2000). Territorios Educativos de Intervengéo Prioritaria: A Escola Face a
Excluséo Social. In Revista de Educagéo, vol. IX, n.°1, pp. 125-134.

Canério, R. (2004). Territdrios Educativos e Politicas de Intervengdo Prioritaria: Uma

Analise Critica. In Perspectiva, vol. 22, n.°1, pp. 47-78.

Canario, R. (2005). O que é a escola? Um “olhar” sociolégico. Porto: Porto Editora.


http://faculdadesocial.edu.br/dialogospossiveis/artigos/7/06.pdf

158

Canario, R., Alves, N. & Rolo, C. (2000). Territérios Educativos de Intervencao
Prioritaria: Entre a ‘Igualdade de Oportunidades’ e a ‘Luta Contra a Exclusao’.

In AAVV. Territdrios Educativos de Intervencdo Prioritaria. Lisboa: IIE.

Canario, R., Alves, N. & Rolo, C. (2001). Escola e Exclusdo Social — Para uma Analise
Critica da Politica TEIP. Lisboa: IIE.

Cancian, R. (s.d.). Blumer e o estudo das interac¢des sociais. Consultado em julho de
2011, em http://educacao.uol.com.br/sociologia/interacionismo-simbolico-

fundamentos.jhtm.

Candeias, A. (2001). Processos de Construcdo da Alfabetizacdo e da Escolaridade: o
Caso Portugués. In Stoer, S. R., Corteséo, L. & Correia, J. A. (org.).
Transnacionaliza¢cdo da Educac¢do. Da crise da educacdo a “educacdo” em

crise. Porto: Edi¢bes Afrontamento, pp. 23-89.

Cardoso, C. M. (1996). Educacdo multicultural, percursos para praticas reflexivas.

Lisboa: Texto Editora.

Carmo, H. & Ferreira, M.M. (1998). Metodologia da Investigacdo: Guia para Auto -
aprendizagem. Lisboa: Universidade Aberta.

Castells, M.(2005). A Sociedade em Rede: do Conhecimento a Politica. In Castells, M.
& Cardoso, G. (org.). A Sociedade em Rede: do Conhecimento a Accao Politica.
Debates — Conferéncia promovida pela Presidéncia da Republica, 4 e 5 de Marco
de 2005. Lisboa: Imprensa Nacional — Casa da Moeda, pp. 17-30.

Chaiklin, S. & Lave, J. (1996). Understanding Practice - Perspectives on Activity and

Context. Cambridge: Cambridge University Press.

Charlot, B. (2008). Educagéo e Globalizagdo: Uma Tentativa de Colocar Ordem no
Debate. In Noesis, n. 73, pp. 50-55.

Clavel, G. (2004). A Sociedade da Exclusdo — Compreendé-la para dela sair. Porto:
Porto Editora.


http://educacao.uol.com.br/sociologia/interacionismo-simbolico-fundamentos.jhtm
http://educacao.uol.com.br/sociologia/interacionismo-simbolico-fundamentos.jhtm

159

Cohen, L., Manion, L. & Morrison, K. (2008). Research Methods in Education.
London, New York: Routledge.

Damésio, A. R. (1995). O Erro de Descartes — Emocao, Razdo e Cérebro Humano.

Lisboa: Circulo de Leitores.
Delors, J. (org.). (2005). Educacéo, um tesouro a descobrir. Porto: EdicGes Asa.

Derouet, J-L. (2000). A sociologia das desigualdades em educagdo posta a prova pela
segunda explosdo escolar: deslocamento dos questionamentos e reinicio da
critica. In Revista Brasileira de Educacdo, n. 21, pp. 5-16. Consultado em julho
de 2010, em
http://www.anped.org.br/rbe/rbedigital/RBDE21/RBDE21 03 JEAN-

LOUIS DEROQUET.pdf

Diaz-Aguado, M. J. (2000). Educacdo Intercultural e Aprendizagem Cooperativa.

Porto: Porto Editora.

Fernandes, M. R. (2000). Mudanca e Inovacdo na Pds-Modernidade. Porto: Porto
Editora.

Fernandes, M. & Gongcalves, J. (2000). Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria
como Espaco de Inovacdo Organizacional e Curricular. In Territorios
Educativos de Interven¢do Prioritiria: Constru¢do “Ecoldgica” da Acgdo

Educativa. Lisboa: Instituto de Inovagdo Educacional, pp. 45-82.

Fernandez Enguita, M. (2007). Educacéo e Transformacdo Social. Mangualde: EdicGes

Pedago.

Ferreira, I. & Teixeira, A. R. (2010). Territérios Educativos de Intervencéo Prioritaria:
Breve Balanco e Novas Questdes. In Sociologia: Revista do Departamento de
Sociologia da FLUP, Vol. XX, pp. 331-350.

Fino, C.N. (2001). Vygotsky e a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP): Trés
Implicacbes Pedagdgicas. In Revista Portuguesa de Educacéo, Vol. 14, n.° 2, pp.
273-291.


http://www.anped.org.br/rbe/rbedigital/RBDE21/RBDE21_03_JEAN-LOUIS_DEROUET.pdf
http://www.anped.org.br/rbe/rbedigital/RBDE21/RBDE21_03_JEAN-LOUIS_DEROUET.pdf

160

Formosinho, J. (1987). A Educacdo Informal da Familia. In O Insucesso Escolar em
Questdo. Area de Analise Social e Organizacional da Educacdo. Braga:
Universidade do Minho, pp. 29-34.

Gaspar, M. I. (1999). Ensinar Diferente para a Diferenca no Aprender. In Grave-
Resendes, L. (org.). Pedagogia Diferenciada: Da Exclusdo a Incluséo

Pedagogica. Lisboa: Universidade Aberta, pp. 65-79.

Gaspar, M. 1. (2007). Aprendizagem Colaborativa Online. Jornadas Online sobre
Comunidades Virtuais de Aprendizagem. Consultado em outubro de 2011 em

http://www.aprende.com.pt/fotos/editor2/gaspar.pdf

Gaspar, M. 1., Pereira, A., Teixeira, A. & Oliveira, I. (2008a). Paradigmas no ensino e
aprendizagem. Lisboa: Universidade Aberta. Consultado em julho de 2009 em
http://www.moodle.univ-ab.pt/moodle/mod/resource/view.php?id=111083

Gaspar, M. 1., Pereira, A., Teixeira, A. & Oliveira, I. (2008b). O modelo na relacéo
entre ensino e aprendizagem. Lisboa: Universidade Aberta. Consultado em

julho de 2009 em http://www.moodle.univ-

ab.pt/moodle/mod/resource/view.php?id=111083

Gaspar, M. 1., Pereira, A., Oliveira, | & Teixeira, A. (2008c). Exemplos de modelos de

ensino no paradigma interpessoal. Universidade Aberta: Lisboa. Consultado em

julho de 2009, em http://www.moodle.univ-ab.pt/moodle/
file.php/2614/Modelos_interpessoais.doc

Gaspar, M. I. & Santos, M. A. (2009). “Learning Communities: way to a new Teaching
Model?” Consultado em julho de 2011, em

http://www.formatex.org/micte2009/book/782-787.pdf

Gréacio, S. (1986). A Politica Educativa como Tecnologia Social. As Reformas do

Ensino Técnico de 1948 e 1983. Lisboa: Livros Horizonte.
Hargreaves, A. (2003). O Ensino na Sociedade do Conhecimento. Porto: Porto Editora.

Hill, M. M.. & Hill, A. (2008). Investigacdo por Questionario. Lisboa: Edi¢des Silabo.


http://www.aprende.com.pt/fotos/editor2/gaspar.pdf
http://www.moodle.univ-ab.pt/moodle/mod/resource/view.php?id=111083
http://www.moodle.univ-ab.pt/moodle/mod/resource/view.php?id=111083
http://www.moodle.univ-ab.pt/moodle/mod/resource/view.php?id=111083
http://www.moodle.univ-ab.pt/moodle/%20file.php/2614/Modelos_interpessoais.doc
http://www.moodle.univ-ab.pt/moodle/%20file.php/2614/Modelos_interpessoais.doc
http://www.formatex.org/micte2009/book/782-787.pdf

161

Johnson, B. & Christensen, L. (n.d.). Educational Research — Quantitative, Qualitative
and Mixed Approaches, consultado em julho de 2010, em
http://www.southalabama.edu/coe/bset/johnson/dr_johnson/2lectures.htm

Johnson, D. W. & Johnson F. P. (2006). Joining Together: Group Theory and Group
Skills. Englewood Cliffs: Prentice-Hall.

Joyce, B., Calhoun, E., Hopkins, D. (2009). Models of Learning Tools for Teaching.
Maidenhead: McGraw Hill — Open University Press.

Lessard-Hébert, M., Goyette, G. & Boutin, G. (1994). Investigacdo Qualitativa:

Fundamentos e Praticas. Lisboa: Instituto Piaget.

Magalhdes, A. & Stoer, S. (2005). A Diferenca Somos No6s: A Gestdo da Mudanca
Social e as Politicas Educativas e Sociais. Porto: Edi¢des Afrontamento.

Meirieu, Ph. (2006). Treize Pistes pour des Pratiques d’Exellence en Zones d Education
Prioritaire. Journée de 1’Observatoire des Zones Prioritaires, 13 de maio.
Consultado em julho de 2011 em
http://www.meirieu.com/MANIFESTESETPROPOSITIONS/ozp_zep.pdf

Merriam, S.(1988). Case study research in education: A qualitative approach. Sao

Francisco: Jossey-Bass.

Miguélez, M. M. (s.d.). La Etnometodologia y el Interaccionismo Simbdlico.
Consultado em julho de 2011, em
http://prof.usb.ve/miguelm/laetnometodologis.html

Mineiro, M. (2001). Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria; processos e
estratégias de mudanca: um estudo de caso. Lisboa. Tese de mestrado em
Educacdo — Administracdo e Gestdo Escolar — apresentada a Faculdade de
Ciéncias da Universidade de Lisboa.

Moreira, D. (2004). A Info-exclusdo e os Desafios Educativos. In A Pagina da
Educagéo, n.° 138. Consultado em outubro de 2010, em
http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=138&doc=10375&mid=2



http://www.southalabama.edu/coe/bset/johnson/dr_johnson/2lectures.htm
http://www.meirieu.com/MANIFESTESETPROPOSITIONS/ozp_zep.pdf
http://prof.usb.ve/miguelm/laetnometodologis.html
http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=138&doc=10375&mid=2

162

Morse, J. M. (2007). Aspetos Essenciais da Metodologia de Investigacdo Qualitativa.

Coimbra: Formasau.

Noé, A. (2000). A relacdo educacdo e sociedade — os fatores sociais que intervém no
processo educativo. In Revista Avaliacdo, vol.5, n.3, s/ pp. Consultado em

julho de 2010 em www.antroposmoderno.com/word/eduesocie.doc

Nunan, D. (1992). Research Methods in Language Learning. Cambridge: Cambridge

University Press.
Oliveira, M. (2000). A Gestdo do TEIP. Lisboa: Instituto de Inovacdo Educacional.

Ovejero Bernal, A. (1993). Aprendizaje Cooperativo: Una Eficaz Aportacion de la
Psicologia Social a la Escuela del Siglo XX. In Psicothema, Vol. 5, Suplemento,
pp. 373-391.

Panitz, T. (1996). Collaborative versus cooperative learning. Consultado em outubro de

2011, em http://home.capecod.net/~tpanitz/tedsarticles/coopdefinition.htm

Patton, M. Q. (2002). Qualitative Evaluation and Research Methods. London: Sage

Publications.

Pereira, M.G. & Silva, B. D. (2009). A Relacdo dos Jovens com as TIC e o Fator
Divisdo Digital na Aprendizagem. In Atas do X Congresso Internacional
Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, p.
5408-5431.

Pérez Tornero, J.M. (2007). As Escolas e o Ensino na Sociedade da Informacdo. In
Comunicagéo e Educacdo na Sociedade da Informagdo — Novas Linguagens e

Consciéncia Critica. Porto: Porto Editora, pp. 29-46.

Perrenoud, Ph. (1999). Formar Professores em Contextos de Mudanca. In Revista
Brasileira de Educacéo, n.° 12, pp. 5-21.

Perrenoud, Ph. (2000a). Pedagogia Diferenciada. Das Intengdes a A¢do. Sdo Paulo:
Artmed.

Perrenoud, Ph. (2000b). Dez Novas Competéncias para Ensinar. Sdo Paulo: Artmed.


http://www.antroposmoderno.com/word/eduesocie.doc
http://home.capecod.net/~tpanitz/tedsarticles/coopdefinition.htm

163

Perrenoud, Ph. (2002). Os sistemas educativos face as desigualdades e ao insucesso
escolar: uma incapacidade mesclada de cansaco. In Duarte, J.B. (dir.)
Igualdade e Diferenca. Numa escola para todos, Lisboa: EdicOes

Universitarias Luséfonas, pp. 17-44.

Pingon, M. & Pingon-Charlot, M. (2000). Sociologie de la Bourgeoisie. Paris : Editions

La Découverte & Syros.

Pintassilgo, J. & Mogarro, M. J. (n.d.). A ideia de escola para todos no pensamento
pedagogico portugués. Consultado em julho de 2011, em

http://cie.fc.ul.pt/membrosCIE/jpintassilgo/escolatodos.pdf

Popper, K. R. (1987). Acerca da inexisténcia do método cientifico, Prefacio da edicdo
de 1956 do livro O realismo e o objetivo da ciéncia. Lisboa: Publicagbes Dom

Quixote.
Pozo, J.I. (2006). Teorias Cognitivas del Aprendizaje. Madrid: Ediciones Morata.
Pozo, J.I. (2008). Aprendices y Maestros. Madrid: Alianza Editorial.

Punch, K. (1998). Introduction to Social Research: Quantitative & Qualitative

Approaches. Londres: Sage Publications.

Quivy, R., & Campenhoudt, L. V. (2003). Manual de Investigacdo em Ciéncias Sociais.

Lisboa: Gradiva.

Rogers, J. (2000). Communities of Practice: A Framework for Fostering Coherence in
Virtual Learning Communities. Educational Technology & Society. 3 (3), 384-
392. Consultado em outubro de 2011, em
http://www.ifets.info/journals/3_3/e01.html

Roldao, M. C. (1999). Politica para uma Pedagogia Inclusiva. In Grave-Resendes, L.
(org.). Pedagogia Diferenciada: Da Exclusdo a Inclusdo Pedagdgica. Lisboa:
Universidade Aberta, pp. 141-149.


http://cie.fc.ul.pt/membrosCIE/jpintassilgo/escolatodos.pdf
http://www.ifets.info/journals/3_3/e01.html

164

Saavedra, L. (2001). Sucesso/Insucesso escolar: a importancia do nivel socioeconémico
e do género. In Psicologia, vol. XV (1), pp. 67-92. Consultado em julho de
2010, em
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/4415/1/Lista_44444444 2
0051227 _161529.pdf

Santos, S. R. (n.d.). Tecnologia da Informacgdo e Democracia: como enfrentar a
Questéo da Info-exclusdo. Consultado em outubro de 2010, em

http://www.scielo.oces.mctes.pt/pdf/rle/n9/n9a25.pdf

Schubert, W. (1986). Curriculum — Perspective, Paradigm and Possibility. New York:

Macmillan Publishing Company.

Sebastido, J. & Correia, S. V. (n.d.). A Democratiza¢ao do Ensino em Portugal.
Consultado em outubro de 2010, em
http://www.ese.ipsantarem.pt/projectos/artigos_fct/A%20democratiza%C3%A
7%C3%A30%20d0%20ensin0%20em%20portugal.pdf

Stake, R. (1994). Case Sudies. In Denzin, N. K. & Lincoln, Y. (eds.). (1994). Handbook
of Qualitative Research. London: Sage Publications, pp. 236-247.

Torres Santomé, J. (1995). O curriculum oculto. Porto: Porto Editora.

Trochim, W.M.K. (2006). Research Methods Knowledge Base. Consultado em julho de
2010, em http://socialresearchmethods.net/kb/index.php

Tuckman, B. (2000). Manual de Investigacdo em Educacéo. Lisboa: Fundagéo Calouste
Gulbenkian.

Unesco. (1980). Communication and Society Today and Tomorrow, Many Voyces One
World. London: Kogan Page/New York: Unipub/Paris: Unesco. Consultado
em julho de 2011, em
http://unesdoc.unesco.org/images/0004/000400/040066eb.pdf

Vala, J. (1986). A Analise de Conteudo. In Silva, A. & Pinto, J. (orgs). Metodologia das
Ciéncias Sociais. Porto: Edigdes Afrontamento, pp. 101-128.


http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/4415/1/Lista_44444444_20051227_161529.pdf
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/4415/1/Lista_44444444_20051227_161529.pdf
http://www.scielo.oces.mctes.pt/pdf/rle/n9/n9a25.pdf
http://www.ese.ipsantarem.pt/projectos/artigos_fct/A%20democratiza%C3%A7%C3%A3o%20do%20ensino%20em%20portugal.pdf
http://www.ese.ipsantarem.pt/projectos/artigos_fct/A%20democratiza%C3%A7%C3%A3o%20do%20ensino%20em%20portugal.pdf
http://socialresearchmethods.net/kb/index.php
http://unesdoc.unesco.org/images/0004/000400/040066eb.pdf

165

Vieira, F. (1993). Supervisdo — Uma Pratica Reflexiva de Formacédo de Professores.

Porto: Edigdes Asa.

Villaverde Cabral, M. (2001). Espaco e temporalidades sociais da educacdo em
Portugal. In varios, Espacos de educacdo. Tempos de formacdo. Lisboa:

Fundacdo Calouste Gulbenkian, pp. 47-67.

Walford, G. (2001). Doing Qualitative Educational Research: A Personal Guide to the
Research Process. London: Continuum.

Yin, R. (2005). Estudo de Caso — Planejamento e Métodos. Porto Alegre: Bookman.
Zabala, A. (1998). A Pratica Educativa — Como Ensinar. Porto Alegre: Artmed Editora.

n.a. (n.d.). Paradigmas que suportam o Ensino e a Aprendizagem (Texto introdutério ao
estudo dos paradigmas, na Unidade Curricular Ensinar e Aprender: Teorias e
Préticas — Universidade Aberta).

n.a. (1997). Livro Verde para a Sociedade da Informacdo em Portugal. Lisboa:

Ministério da Ciéncia e Tecnologia — Missdo para a Sociedade da Informacéo.

Infopédia [Em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2011.

Referéncias legislativas

Despacho 147-B/ME/96, de 8 de julho, publicado no Diario da Republica n.° 177, de 1

de agosto.

Despacho Conjunto 73/SEAE/SEEI/96, publicado no Diario da Republica n.° 204,
Suplemento 11, de 3 de setembro.

Decreto-lei n.° 6/2001, publicado no Diario da Republica n.° 15, Série I-A, de 18 de

janeiro.
Decreto-lei n.° 75/2008, publicado no Diario da Republica n.° 79, Série 1, de 22 de abril.

Decreto-lei n.° 50/2011, publicado no Diario da Republica n° 70, Série 1, de 8 de abril.



166




167

ANEXOS




168




169

Anexo | - Questionario dirigido aos alunos para testagem
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Questionério dirigido aos alunos para testagem

Solicito a sua colaboracdo para responder a este questionario. E anénimo e as suas
respostas sdo confidenciais.

Com este questiondrio, gostaria de conhecer a sua opinido sobre a sua turma, a sua
escola e 0 meio em que esté inserida, assim como sobre a forma como decorrem as suas

aulas.

Este questionario esta dividido em trés partes: Caracterizacdo, O ensino e a
aprendizagem — préticas — e Resultados.

Cada parte inclui questdes de resposta fechada e questBes de resposta aberta (de
desenvolvimento).

Responda as questdes de resposta fechada seguindo as instrucoes que Ihe sdo dadas. Nas
questdes de resposta aberta, dé a sua opinido, recorrendo a texto livre.

A sua opinido é muito importante!

Por favor, sombreie os simbolos quando a questao nédo apresentar:

O - clareza de linguagem;
O - clarezado conteldo;

A - Pertinéncia do conteuldo.

As suas sugestdes sdo muito importantes!
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A.Caracterizacao

1.Indique 0 ano em quUe NASCEU. ........c.eeuvennnnnn.

004

D] 1

2.Diga se ja alguma vez reprovou.

@ SimQ  (2)Nio O
N [OFAY

SUZESTOES: .. ettt et ettt ettt e e

2.1.Se respondeu “sim”, refira o numero de vezes. ......

(@AY

D] 1 1

2.2.Mencione as disciplinas em que teve nota negativa no ultimo periodo letivo.

004

D] 1 1

3.Refira as disciplinas de que gosta mais.

004

DT 11

4.Indique ha quanto tempo estuda nesta escola. ............. anos

[ [OFA

LD 1
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5.Diga até que nivel de escolaridade gostaria de estudar.

) 9°ano Q (2) 12° ano QO (3) Curso superior Q
N [OFAY
DLy 17T

6.Mencione a profissdo que gostaria de ter no futuro.

[@FA

SUZESTOES: .. ettt ettt ettt et e

7.Indique se mora no bairro em que se situa a escola. (1) Sim Q (2) Néo Q

(@AY

SUZESTOES: .. ettt et ettt ettt et e e

8.Aponte o que acha melhor neste bairro.

004

LD 1

9.Dé a sua opinido sobre o que é pior neste bairro.

004

D LSSy 1T
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10.Diga se na sua opinido a escola tem boas condi¢des para estudar.
1) SimQ (2)Nao O
' [OFA

DLy 17T

11.Indique qual dessas condigdes é mais importante para si. (Escolha uma hipotese)

- As atividades (clubes, desporto escolar, etc.) Q
- Os gabinetes de apoio aos alunos Q
- As instalacOes, 0 espaco Q

[@FA

SUZESTOES: .. ettt et ettt ettt e e

12.Refira o que € mais importante na escola. (Escolha uma hipétese)

(1) - Existirem boas condices para aprender. O
(2) - Haver ajuda aos alunos com problemas. Q
(3) - Existir uma boa integracéo de todos os alunos na escola. QO

(4) - Haver atividades para 0s tempos livres. Q

[ [OFA

LD e] 01

13.Diga se na sua opinido a escola tem meios para ajudar os alunos a sentirem-se bem

neste local e a aprender melhor.

1)SimQ  (2)Nao O
H [OFA

S S 0. ettt ettt et et

14.Refira o que é melhor nesta escola.

O0A

S S .+ttt ettt ettt e e



175

15.Aponte o que considera que falta na escola.

0048

D] 1

16.Cologue um circulo a volta do nimero que melhor representa a sua opinido, de

acordo com esta escala:

Discordo totalmente  Discordo Concordo Concordo totalmente
ligeiramente ligeiramente
l 2 3 4
(1) Sente-se bem na sua turma. 1 2 3 4
(2) Na turma, ha alguns alunos diferentes. 1 2 3 4
(3) Aceita as diferencas que ha entre os alunos da turma. 1 2 3 4
(4) Ha alunos que sdo rejeitados dentro da turma. 1 2 3 4
(5) E possivel fazer amizades com os colegas da turma. 1 2 3 4
(6) Na turma todos se d&o bem. 1 2 3 4
(7) Na turma existe bom ambiente para aprender. 1 2 3 4
(8) A turma tem um bom relacionamento com os professores. 1 2 3 4

[ [OFA

LD 1

17.Indique a melhor definigdo para “um bom professor”. (Pode escolher mais do que
uma hipotese).

) - Explica a matéria de forma a que os alunos compreendam bem. Q

2 - Mostra que conhece muitos assuntos. Q

(3) - Propde atividades para os alunos realizarem nas aulas. Q

4 - Esta préximo dos alunos para os ajudar quando tém dificuldades na
aprendizagem. Q

(5) - Mostra interesse pessoal pelos alunos. Q

(6) - Mantém a ordem na sala de aula. O

) -0Utro. Q  QUAL? o

O0A

DL 101t
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18.Aponte os motivos pelos quais os alunos reprovam ou ndo tém boas notas. (Pode

escolher mais do que uma hipotese).

(1) - N&o se interessam pela mateéria. Q

(2) - Aborrecem-se nas aulas, porque néo ha atividades para fazer. Q

(3) - N&o estudam o suficiente. Q

(4) - Estéo desatentos nas aulas. Q

(5) — Tém mau comportamento nas aulas. Q

(6) - Faltam muito as aulas. Q

(7) = OULr0.Q  QUAL? ..

[@FA

SUZESTOES: .. ettt ettt ettt e e

B.O ensino e a aprendizagem — préticas

1.Refira qual é a pratica mais habitual nas suas aulas. (Escolha uma hipdtese).

(1) - Os professores estdo muito tempo a explicar a matéria. O

(2) - Ha muitas atividades para fazer. Q

[ [OFA

LD 101

2.Diga se por vezes discutem temas nas aulas.

1)SimQ  (2)Nao O
00O

S S S ottt ettt ettt e et

3.Indique qual €, na sua opinido, a vantagem de discutir temas nas aulas. (Pode escolher

mais do que uma hipotese).

(1) - Partilhar o que se pensa e o que se sabe. Q

(2) - Aprender com as opinides e os conhecimentos dos outros. O
(3) - Perceber que ha colegas que pensam de outros modos e que tém

conhecimentos diferentes. Q
(4) — Aprender a aceitar 0 que os colegas dizem. Q
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0048

DL 101

Como sabe, fazer um projeto é partir de um tema ou um problema, em seguida
planificar o trabalho e pesquisar sobre o0 assunto, produzir um trabalho final que,
muitas vezes, pode ser mostrado a comunidade. Deste processo também faz parte a

avaliacdo do projeto que os alunos e os professores vao fazendo.

4.Diga se é habitual a turma fazer projetos.

1)SimQ  (2) Nao O
H [O YA

D] 1 1P

5.Mencione as vantagens de desenvolver projetos. (Pode escolher mais do gue uma

hipGtese).
(1) — Permite organizar o trabalho que vai ser feito. O
(2) - Cada um pode fazer principalmente aquilo em que é melhor. Q
(3) — E possivel trabalhar de uma forma mais auténoma. Q

(4) — Possibilita interagir com os colegas. Q

6.Refira se ja fez atividades em que alunos de outros paises e com outras culturas falem
dos seus habitos. (1) Sim Q  (2) Ndo O

004

D LSSy 1T

6.1.Se respondeu “sim”, conte uma dessas atividades.

004

Do) 1
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6.2.Diga se na sua opinido essa atividade foi importante. (1) Sim Q (2) Néo Q

0048

DLy 1T

6.3.Indique os motivos pelos quais considera que essa atividade foi ou ndo importante.

[@FA

SUZESTOES: .. ettt ettt ettt et e

7.Nas aulas, é mais frequente trabalhar: (Escolha uma hipdtese).

(1) - Sozinho. Q
(2) — A pares (com o colega do lado). Q
(3) - Em grupo. Q

[ [OFA

R DT 1

8.Refira qual dessas formas de trabalhar preferes. (Escolhe uma hipétese).

(1) - Sozinho. Q
(2) — A pares (com o colega do lado). Q
(3) - Em grupo. Q

[ [OFA

DT 11

9.Indique as razdes por que prefere a forma de trabalhar que escolheu na questéo

anterior. (Pode escolher mais do que uma hipotese).

(1) - Compreender melhor a matéria que o professor explicou. Q
(2) - Ser possivel aprender com os colegas. Q

(3) - Poder utilizar de outras formas a matéria que ja foi dada. Q
(4) - Conhecer as experiéncias dos colegas. Q

(5) - Aprender a relacionar-se melhor com os colegas. Q

(6) - Aprender a organizar o trabalho de grupo. Q
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0048

DL 1T

10.Refira a pratica mais habitual nas aulas.

(1) - Todos os alunos fazem as mesmas atividades ao mesmo tempo Q

(2) - As vezes hé alunos que fazem atividades diferentes Q

0048

D] 1 1

11.Mencione as estratégias que, na sua opinido, os seus professores devem desenvolver

para que os alunos aprendam melhor.

(@AY

R DT 1

12.Diga o que fazem ou devem fazer os alunos para as aulas serem proveitosas e para

poderem aprender melhor.

[ [OFA

DL 101
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C.Resultados
1.Assinale com X a hipdtese que melhor representa a sua atitude e a dos seus colegas
quando trabalham em grupo.

Sim | Ndo |As
VEzes

(1) Sente-se responsavel pelo trabalho de todo o grupo.

(2) Trabalha mais.

(3) Muitas vezes fica a espera que 0s outros avancem.

(4) Quando ha problemas ou obstaculos, desiste.

(5) Os colegas encorajam-se uns aos outros.

(6) Quando alguém tem uma opinido diferente, os outros
aceitam.

(@AY

D] 1 1

2.Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do namero que melhor representa

aquilo que pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente  Discordo Concordo Concordo totalmente
ligeiramente ligeiramente
1 2 3 4
(1) E positivo estar nas aulas e de aprender. 1 2 3 4
(2) A forma como decorrem as aulas é favoravel a uma boa 1 2 3 4
aprendizagem.
(3) Nas aulas s6 se aprende “matéria” das disciplinas. 1 2 3 4
(4) Nas aulas tambem se aprende a dialogar, a partilhar, a 1 2 3 4
aceitar os outros.
(5) Nas aulas também se aprende a viver em sociedade. 1 2 3 4
(6) Nas aulas tambem se aprende a estudar e a trabalhar. 1 2 3 4
(7) Se um aluno tem negativa nos testes, isso quer dizer que 1 2 3 4
nédo aprende nada na escola.
(8) E importante para o presente e para o futuro aprender a 1 2 3 4
estar com 0s outros, a viver em sociedade, a estudar e a
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trabalhar.

(9) As aulas em que os alunos fazem tarefas ou desenvolvem 1 2 3 4
projetos sdo mais agradaveis e interessantes.

(10) Quando se realizam tarefas e projetos, aprende-se mais e 1 2 3 4
melhor

(11) Ha mais empenho e responsabilidade quando se 1 2 3 4
desenvolvem tarefas e projetos.

(12) Trabalhar em grupo é uma boa forma de integrar todos 0s 1 2 3 4
alunos, até aqueles que sdo um pouco diferentes.

[@FA

SUZESTOES: .. ettt ettt ettt et e

O questionario termina aqui.

Muito obrigada pela sua colaboracao!
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Anexo Il - Questionéario dirigido aos professores para testagem
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Questionério dirigido aos professores para testagem

Peco a sua colaboragdo para responder a este questiondrio. E an6nimo e as suas

respostas sdo confidenciais.

Com este questionario, gostaria de conhecer a sua opinido sobre a turma 7°A, a escola e
0 meio em que esta inserida, assim como sobre as suas préaticas letivas nesta turma.

Este questionario esta dividido em trés partes: Caracterizacdo; O ensino e a

aprendizagem — praticas; e Resultados.

Cada parte inclui questdes de resposta fechada e questdes de resposta aberta.

Responda as questbes de resposta fechada seguindo as instrugdes que lhe sdo
fornecidas. Nas questdes de resposta aberta, recorra a texto livre.

Por favor, sombreie os simbolos quando a questao ndo apresentar:

O - clareza de linguagem;
O - clarezado conteudo;

& - Pertinéncia do conteudo.

As suas sugestdes sdo muito importantes!




186

A.Caracterizacao
1.Indique a faixa etaria em que se situa, considerando a data de 31.12.2010.
@- <30anos O

@ - 30-40 anos Q
(3)- > 40 anos Q

0048

2.Refira ha quantos anos é professor(a), tendo em conta a data de 31.08.2010.
@ ... anos

OoA

3.Diga ha quanto tempo trabalha nesta escola, considerando a data de 31.08.2010.

OoA

4.Mencione os cargos que tem exercido. (Assinale com uma X).

(1) Conselho Geral/Assembleia de () Responsavel por grupo
Escola disciplinar/de recrutamento

(2) Direcdo do agrupamento (8) Diretor de turma

(3) Assessor (9) Professor avaliador

(4) Coordenador de ano/ciclo (10) Professor-tutor

(5) Coordenador de departamento (11) Nenhum

curricular

(6) Conselho Pedagdgico

004

5.Refira outras funcbes nédo letivas que tem desempenhado (clubes, projetos, Desporto

Escolar, etc.).
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6.Dé a sua opinido sobre o que esperam os alunos da escola (assinale no maximo duas

hipéteses)

(1) - Fazer aprendizagens e desenvolver competéncias de modo a prosseguirem

estudos. O
2 - Um local onde socializar e passar os tempos livres. Q
@) - Um local que proporcione auxilio na sua situacdo social e pessoal. Q

@ -outro. Q@  Qual?

OoA

SUZESTOES: .. ettt et ettt ettt e e

7.Diga se na sua opinido essa expectativa vai ao encontro do que a escola enquanto
instituigdo oferece.

wSimQ @ Nio O

004

7.1.Aponte 0s motivos que levam a sua resposta em 7.

004

DT 1
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8.Indigue a forma como as expectativas dos alunos (questdo 6.) se refletem no seu modo

de estar nas aulas. (Pode selecionar duas respostas).

(1) - Séo alunos atentos e empenhados. Q

@ - N&o valorizam as aulas. Q
(3) - Gostam da escola principalmente pelo convivio e pelas atividades
extracurriculares que oferece. Q

@) - Frequentam a escola sobretudo pelo apoio social e pessoal que esta faculta.

O

© -Outro. Q@  Qual?

OoA

SUZESTOES: .. ettt et ettt ettt e e

9.Defina o relacionamento entre os alunos da turma.

(1) - Os alunos aceitam as diferencas que existem entre eles. O

(@) - Ha alunos que sdo discriminados. Q  Por que motivos? ..................

004

LD 1

10.Refira se existem problemas disciplinares na sala de aula.

) simQ @Nio O

Oo0A
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10.1.Se respondeu “Sim”, indique o(s) tipo(s) preponderante desses problemas

disciplinares na sala de aula. (Pode assinalar mais que uma hipotese).

(1) - Conversa e falta de atencéo. Q

(2 - Recusa em executar tarefas. Q

3) - Confronto verbal entre alunos. Q

(4) - Confronto verbal entre alunos e professor. Q
(5) - Agresséo entre alunos. Q

(6) - Agressdo a professores. Q

O0A

D] 1 1

11.Refira as principais causas das diferencas de desempenho escolar dos alunos.

(Escolha as duas hipoteses que melhor representam a sua opinido)

(1) - Capacidades intelectuais dos alunos. Q

(@) - Interesse e empenho no trabalho. Q

@) - Interesse da familia pelo desempenho do aluno. Q
) - Nivel socioeconémico e cultural do aluno. Q

(5) - Nacionalidade/origem cultural e étnica do aluno. Q

004

R DT 1

12.Na sua opinido, a maior parte dos alunos do 7° A espera concluir o:

o) 9°ano Q @ 12°ano0 Q 3 Ensino superior Q

004
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13.Mencione as suas expectativas para o futuro profissional dos alunos desta turma.

O0A

DL 1T

14.Indique as caracteristicas mais positivas do 7° A.

O0A

D] 1 1

15.Aponte os problemas da turma de resolucdo mais premente.

004

LD 11

B.O ensino e a aprendizagem — praticas

1.Diga se, quando planifica as atividades letivas, tem em conta o contexto vivencial, ou
seja, 0s interesses, 0s saberes escolares e extraescolares que os alunos ja adquiriram e as

experiéncias que os alunos ja viveram.

(1) Sempre Q (2) Frequentemente Q ) As vezes Q 4) Nao Q

Oo0A

S S ottt ettt ettt e e e e
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Se assinalou “Sim”, responda:

1.1.Indique quais 0s seus objetivos quando o faz? (Pode escolher mais do que uma

hipétese)
(1) - Para conhecer melhor os alunos. Q
(2) - Porque é um modo de os alunos aprenderem uns com 0S Outros. Q
(3) - Pela partilha e enriquecimento das relac@es interpessoais. Q
(4) - Para integrar alunos com origens culturais/étnicas diferentes. Q
(5) - Para tornar as aulas mais interessantes e motivadoras. Q

©) -OUrD. O QUAL? oo,

O0A

D] 1 1

1.2.Refira como inclui esses dados nas aulas.

1) - Escolha de materiais e recursos. Q
@ - Atividades. Q

@) - Conteudos. Q

O0A

LD 101

1.3.Dé um exemplo concreto.

Oo0A

D LSSy 1T
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2.Mencione se ao planificar as atividades letivas, gere o tempo e o0 espaco de modo

diferente daquele que é preconizado no curriculo nacional.
1) simQ @ Nio QO

O0A

D] 1

2.1.Se escolheu “Sim”, indique como o faz. (Ex: recurso a tempos/espagos como a

Turma Mais ou outros)

OoA

D] 1 1

3.Marque uma cruz, de acordo com as préaticas habituais nas suas aulas:

Sim Néao

(1) Privilegio as aulas expositivas.

() E habitual a realizacio de tarefas por parte dos alunos.

@) E vulgar haver mdltiplas tarefas simultaneas, adequadas aos

alunos que as realizam.

(4) Costumo promover pequenos debates/discussdes na turma.

(5) Recorro frequentemente ao trabalho de projeto.

004

DT 1

4.Nas aulas com o 7° A, d& prioridade ao trabalho:

@ - Individual. Q
) - Em pares. Q
@) - Em grupo. Q

Oo0A

Do) 1
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4.1.De acordo com a resposta que selecionou anteriormente, indique os motivos. (Pode

escolher mais do que uma resposta)

(1) - H&a uma melhor apreensdo dos conteddos. Q
(2) - Ha uma partilha enriquecedora de saberes. Q

3) - Ha uma melhor consolidagdo das aprendizagens. Q

#) - Ao mesmo tempo que os alunos adquirem conhecimentos e

desenvolvem competéncias cognitivas, trabalham o relacionamento com

os colegas. Q

OoA

SUZESTOES: .. ettt et ettt ettt e e

5.Aquando da realizacdo de trabalho de grupo:

Sim

As
vezes

(1) Quem define a constituicdo do grupo € o professor.

(2) Quem define as regras de funcionamento do grupo é o
professor.

3) Quem define quem € o lider do grupo é o professor.

(4) Quem define a organizacdo do trabalho dentro do grupo

é o professor.

(5) Todos 0s grupos trabalham o mesmo assunto.

(6) Todos 0s grupos desenvolvem as mesmas tarefas.

Oo0A

S S S ottt ettt ettt e et
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6.Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do numero que melhor representa o

que pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente
1 2 3 4
(1) E uma preocupacéo do conselho de turma delinear estratégias 1 2 3 4

para a inclusdo de todos os alunos.

(2) As estratégias de inclusdo passam mais pelos recursos da escola 1 2 3 4
(psicologos, gabinete de salde, animadores, clubes, projetos, etc.) do

que pelas estratégias de aprendizagem em sala de aula.

(3) A aprendizagem de conteldos é prioritaria para o futuro escolare | 1 2 3 4

profissional dos alunos.

(4) O desenvolvimento das competéncias implicadas na 1 2 3 4
aprendizagem (“aprender a aprender”) € o principal para a

preparacgdo escolar e profissional dos alunos.

(5) A realizacdo de tarefas/atividades por parte dos alunos favorece 1 2 3 4

as aprendizagens.

(6) A existéncia de maltiplas tarefas em simultaneo numa aula 1 2 3 4

(adequadas aos alunos que as realizam) ajuda ao sucesso.

(7) A promocéo de pequenos debates/discussdes de temas e 0 1 2 3 4
trabalho de grupo propiciam o desenvolvimento das relagdes

interpessoais.

(8) O recurso ao trabalho de projeto desenvolve a aquisi¢do de 1 2 3 4

métodos de trabalho e estudo (“aprender a aprender”™).

(9) Centrar no professor a organiza¢do dos grupos e o respetivo 1 2 3 4

trabalho evita gastos de tempo sem proveito.

(10) Centrar no professor a organizacdo dos grupos e o respetivo 1 2 3 4

trabalho evita a indisciplina.

(11) A diversificacdo do trabalho dos varios grupos (assuntos e 1 2 3 4

tarefas) envolve mais os alunos na atividade.

004

S S 0. ettt ettt et et
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7.Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do numero que melhor representa o

que pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente

| | | |

1 2 3 4

(1) O professor é quem detém os conhecimentos e 0s transmite. 1 2 3 4

(2) A funcdo do aluno é reter os conteudos e reproduzi-los. 1 2 3 4

3) As regras de funcionamento da sala de aula estdo pré- 1 2 3 4

definidas e s6 cabe a todos cumpri-las.

) A indisciplina na sala de aula deve-se sobretudo ao 1 2 3 4
desinteresse dos alunos e a falta de disponibilidade para o
trabalho.

(5) Hoje, para além da aquisi¢cdo de conhecimentos, é 1 2 3 4
importante o desenvolvimento das capacidades de compreender

e intervir no mundo.

(6) O insucesso é sobretudo resultado da falta de capacidades 1 2 3 4

intelectuais dos alunos.

() O desinteresse e falta de estudo séo o principal motivo do 1 2 3 4
insucesso.
@) O insucesso é consequéncia da utilizacdo nas aulas de 1 2 3 4

estratégias de ensino-aprendizagem iguais para todos os alunos.

(9) Para obter sucesso, devem ser valorizadas as vivéncias e 1 2 3 4

saberes dos alunos.

(10) Atualmente, é necessario a preparacao dos alunos o 1 2 3 4

incentivo a curiosidade, a pesquisa e a descoberta.

(11) Mais do que um lugar de transmissdo de conteldos, a aula 1 2 3 4

deve ser uma “oficina” de trabalho.

Oo0A

S S 0. ettt ettt et et
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C.Resultados

1.Quando fazem trabalhos de grupo, os alunos: (assinale com X)

Sim

AS

VEZeS

(1) Sentem-se responsaveis pelo trabalho de todo o grupo.

(2) Trabalham mais.

(3) Muitas vezes ficam a espera que 0s outros avancem.

(4) Quando o trabalho corre mal, desistem.

(5) Os alunos encorajam-se uns aos outros.

(6) Quando alguém tem uma opinido diferente, 0os outros

aceitam.

OoA

R DT 1

2.Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do nimero que melhor representa

aquilo que pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente
1 g ;, i
(1) Trabalhar em grupo desenvolve competéncias de trabalho 1 2 3 4
(organizacao, planificacdo) e de relacionamento interpessoal
(socializacdo, tolerancia, civismo).
(2) O trabalho em grupo é uma forma eficaz de preparar 0s
alunos para o seu futuro pessoal, académico e profissional.
3) As estratégias utilizadas em sala de aula com o 7° A servem 1 2 3 4
a aquisicao de métodos de trabalho e estudo (“aprender a
aprender”) imprescindiveis a realizacdo de outras
aprendizagens.
(4) As estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas nas aulas | 1 2 3 4
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do 7° A contribuem para minorar os principais problemas da

turma.

(5) Essas estratégias contribuem para que os alunos se sintam 1 2 3 4

mais motivados, empenhados e responsaveis.

(6) As estratégias empregues servem o propdésito da integracao 1 2 3 4
de todos os alunos.

(7) As estratégias selecionadas para as aulas desta turma tém 1 2 3 4

como resultado aprendizagens mais solidas.

(8) As estratégias escolhidas para a turma contribuem para um 1 2 3 4

maior sucesso nas aprendizagens.

O0A

SUZESTOES: .. ettt et ettt ettt e e

O questionario termina aqui.

Muito obrigada pela sua colaboracao!
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Anexo 111 - Questionario dirigido aos alunos — Final
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Questionario sobre

“Ensino e Aprendizagem no contexto de um TEIP”

(dirigido a alunos)

A abertura da escola a todos provocou mutacGes no perfil dos alunos, o que coloca

novos desafios a Escola a varios niveis, que incluem a o ensino e a aprendizagem.
Pretende-se, com este questionario, averiguar de que forma as estratégias em sala de
aula se vao adaptando a diversidade de publicos escolares e aos problemas que

transportam consigo.

Solicito a sua colaboracdo para responder a este questionario, que foi concebido para ser
respondido em 20-30 minutos. E an6nimo e as suas respostas sio confidenciais.

Com este questionario, gostaria de conhecer a sua opinido sobre a sua turma, a sua
escola e 0 meio em que esta inserida, assim como sobre a forma como decorrem as suas

aulas.

Este questionario esta dividido em trés partes: (i) Caracterizacdo, (ii) O ensino e a
aprendizagem — préticas — e (iii) Resultados.

Cada parte inclui questdes de resposta fechada e questdes de resposta aberta.

Responda as questdes de resposta fechada seguindo as instrucoes que Ihe sdo dadas. Nas
questdes de resposta aberta, dé a sua opinido, recorrendo a texto livre.

A sua opinido é muito importante!
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A Caracterizagao

1.Indique 0 ano em que nasceu. ......................

2.Diga se ja alguma vez reprovou.

@ SimQ  (2)Nao O

2.1.Se respondeu “sim”, refira o nimero de vezes. ......

2.2.Se obteve alguma nota negativa no Gltimo periodo letivo, indique a(s) disciplina(s).

4.Indique ha quanto tempo estuda nesta escola. ............. anos

5.Diga até que nivel de escolaridade gostaria de estudar.

@) 90 ano Q (2) 12°ano Q (3) Curso superior Q

6.Mencione a profissdo que gostaria de ter no futuro.

7.Indique se mora no bairro em que se situa a escola.

1) SimQ  (2)Nao O
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8.Baseando-se no seu conhecimento, diga o que acha melhor neste bairro. (Pode
escolher mais do gue uma resposta).

(1) — As pessoas. Q

(2) — O espaco e os equipamentos. O
(3) — As associagOes para ocupacdo de tempos livres. Q
(4) — As estruturas de apoio social. Q
-Outro.Q QuUal? L

9.Dé a sua opinido sobre o que é pior neste bairro. (Pode escolher mais do gue uma
resposta).

(1) — As pessoas. Q

(2) — O espaco e os equipamentos. O

(3) — As associacdes para ocupaco de tempos livres. QO

(4) — As estruturas de apoio social. Q

B) -0Utr0. O QUAL? ..o

10.Classifique as condic¢des que esta escola tem para estudar.
(1) Boas Q (2) Razoaveis Q@  (3) Fracas Q

11.Indique qual destas condi¢des € mais importante para si. (Escolha uma hipétese).
(1) - As atividades (clubes, desporto escolar, etc.) Q

(2) - Os gabinetes de apoio aos alunos Q

(3) - As instalagdes, o espaco Q

12.Refira o que € mais importante na escola. (Escolha uma hipétese)
(1) - Existirem boas condices para aprender. O
(2) - Haver ajuda aos alunos com problemas. Q
(3) - Existir uma boa integracéo de todos os alunos na escola. Q
(4) - Haver atividades para 0s tempos livres. Q

13.Diga se, na sua opinido, a escola tem meios para promover a aprendizagem de todos
os alunos com qualidade?

1) SimQ (2 Alguns Q  (3)Nao QO
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Se respondeu "sim", passe a questao 14.
13.1.Se respondeu “alguns” ou “ndo”, indique quais as condi¢des que faltam a escola.

14.Coloque um circulo & volta do nimero que melhor representa a sua opinido, de

acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente

1 2 3 4

(1) Na turma, sente-se bem.

(2) Na turma, ha alguns alunos diferentes.

(3) Na turma, aceitam-se as diferencas entre os alunos.

(4) Na turma, ha alunos que séo rejeitados.

(5) Na turma, é possivel fazer amizades com os colegas.

(6) Na turma, todos se ddo bem.

(7) Na turma, existe bom ambiente para aprender.

A I I R I I
NN NN NN NN
W W W wlw w wl w
N N NN E IR

(8) Na turma, existe um bom relacionamento com os
professores.

15.Indique a melhor defini¢ao para “um bom professor”. (Pode escolher mais do que
uma hipdtese).
(8) - Explica a matéria de forma a que os alunos compreendam bem. Q

(9) - Mostra que conhece muitos assuntos. Q

(10)- Propde atividades para os alunos realizarem nas aulas. Q
(11)— Aproxima-se dos alunos para os ajudar quando tém dificuldades na

aprendizagem. Q
(12)- Mostra interesse pessoal pelos alunos. Q
(13)- Mantém a ordem na sala de aula. Q
14)- OUtro. QQ  QUAL? <o
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16.Aponte o principal motivo pelo qual os alunos reprovam ou nao tém boas notas.

(Pode escolher mais do gue uma hipdtese).

(1) - N&o se interessam pela mateéria. Q

(2) - Aborrecem-se nas aulas, porque ndo ha atividades para realizar. Q

(3) - N&o estudam o suficiente. Q

(4) - Estéo desatentos nas aulas. Q

(5) — Tém mau comportamento nas aulas. Q

(6) - Faltam muito as aulas. Q

(7) = OULr0.QD  QUAL? ..

B. O ensino e a aprendizagem — praticas

1.Refira qual é a pratica mais habitual nas suas aulas. (Escolha uma hipotese).
(1) — Ha explicacdo das matérias na maior parte do tempo de aula. Q
(2) - Ha muitas atividades para fazer. Q

(3) - Ha um equilibrio entre a explicacdo da matéria e a realizacdo de tarefas. QO

2.Diga se habitualmente debatem temas nas aulas.

Q) sSimQ  (2)Nio QO

3.Indique qual ¢, na sua opinido, a vantagem de discutir/debater temas nas aulas. (Pode
escolher mais do gue uma hipétese).

(1) - Partilhar o que se pensa e o que se sabe. Q
(2) - Aprender com as opinides e 0s conhecimentos dos outros. Q
(3) - Perceber que ha colegas que pensam de outros modos e que tém

conhecimentos diferentes. QO

(4) — Aprender a aceitar 0 que os colegas dizem. Q

(5) -
OUtro.  QUAL?. e,
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Como sabe, fazer um projeto é partir de um tema ou um problema, em seguida
planificar o trabalho e pesquisar sobre o assunto, produzir um trabalho final que,
muitas vezes, pode ser mostrado & comunidade. Deste processo, também faz parte a
avaliacdo do projeto que os alunos e os professores vao fazendo.

4.Diga se é habitual a turma fazer projetos.

1) SimQ  (2) Nio O

5.Mencione a principal vantagem de desenvolver projetos. (Pode escolher mais do que
uma hipdétese).

(1) — Permite organizar o trabalho que vai ser feito. O

(2) — Facilita a escolha de cada um por aquilo que entende ser melhor. Q

(3) — Possibilita o trabalho de forma mais auténoma. Q

(4) — Possibilita a interagdo com 0s colegas. Q

6.Refira se ja participou em atividades em que foram exploradas as culturas de

diferentes povos ou paises.

1)sSimQ  (2)Nao O

Se respondeu “ndo”’, passe a questdo 7.

6.1.Se respondeu “sim”, conte uma dessas atividades.

6.2.Diga se na sua opinido essa atividade foi importante.

1) SimQ (2 Nao O

6.3.Indique os motivos pelos quais considera que essa atividade foi ou ndo importante.
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7.Nas aulas, € mais frequente trabalhar: (Escolha uma hipotese).

(1) - Sozinho. @
(2) — A pares (com o colega do lado). Q
(3) - Em grupo. @

8.Refira qual dessas formas de trabalhar prefere. (Escolha uma hipétese).

(1) - Sozinho. Q
(2) — A pares (com o colega do lado). Q
(3) - Em grupo. Q

9.Indique a razéo por que prefere a forma de trabalhar que escolheu na questéo anterior.

(Pode escolher mais do gue uma hipdtese).

(1) - Compreender melhor a matéria que o professor explicou. Q
(2) - Ser possivel aprender com os colegas. Q

(3) - Poder utilizar de outras formas a matéria que ja foi dada. Q
(4) - Conhecer as experiéncias dos colegas. Q

(5) - Aprender a relacionar-se melhor com os colegas. Q

(6) - Aprender a organizar o trabalho de grupo. Q

10.Refira a pratica mais habitual nas aulas.

(1) - Todos os alunos fazem as mesmas atividades ao mesmo tempo Q

(2) - Ha alunos que fazem atividades diferentes Q

11.Diga quais as estratégias que, na sua opiniao, os seus professores devem desenvolver

para gque os alunos aprendam melhor.

12.Diga o que fazem ou devem fazer os alunos para as aulas serem proveitosas e para

poderem aprender melhor.
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C. Resultados

1.Assinale com X a hipdtese que melhor representa a sua atitude e a dos seus colegas
quando trabalham em grupo.

Sim | Ndo |As
Vezes

(1) Sente-se responsavel pelo trabalho de todo o grupo.

(2) Trabalha mais.

(3) Fica a espera que 0s outros avancem.

(4) Desiste quando ha problemas ou obstaculos.

(5) E encorajado pelos colegas.

(6) E aceite com opinides diferentes.

2.Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do nimero que melhor representa
aquilo que pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente

1 2 3 4

(1) Trabalhar em grupo é uma boa forma de integrar todos os | 1 2 3 4
alunos, até aqueles que sdo um pouco diferentes.

(2) Fazer tarefas ou desenvolver projetos € agradavel e | 1 2 3 4
interessante.

3) Realizar tarefas e projetos é uma forma de aprender mais e | 1 2 3 4
melhor.

4) Desenvolver tarefas e projetos torna os alunos mais| 1 2 3 4
empenhados e responsaveis pelo trabalho.

3.Cologue um circulo a volta do niamero que melhor representa aquilo que pensa, de
acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente
1 2 3 4
(1) Nas aulas, s6 se aprende “matéria” das disciplinas. 1 2 3 4

(2 Nas aulas, também se aprende a dialogar, a partilhar, a | 1 2 3 4
aceitar os outros.

3) Nas aulas, também se aprende a viver em sociedade. 1 2 3 4

(4) Nas aulas, também se aprende a estudar e a trabalhar. 1 2 3 4
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4.Cologque um circulo a volta do namero que melhor representa aquilo que pensa, de
acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente

1 2 3 4

(1) Aprender a estar com 0s outros, a viver em sociedade, a | 1 2 3 4
estudar e a trabalhar é importante para o presente e para o
futuro.

(20 Maus resultados nos testes de avaliacdo significam que o | 1 2 3 4
aluno ndo faz aprendizagens.

(3) Aprender e estar nas aulas € positivo. 1 2 3 4

@) A forma como decorrem as aulas no 7°A é favoravel auma | 1 2 3 4
boa aprendizagem.

O questionario termina aqui.

Muito obrigada pela sua colaboracgéo!
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Anexo IV — Questionario dirigido a professores — Final
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Questionario sobre

“Ensino e Aprendizagem no contexto de um TEIP”

(dirigido a professores)

A abertura da escola a todos provocou uma mutacao no perfil dos alunos, o que coloca
novos desafios a Escola a varios niveis, que incluem a o ensino e a aprendizagem.

Pretende-se, com este questionario, averiguar de que forma as estratégias em sala de
aula se vdo adaptando a diversidade de publicos escolares e aos problemas que

transportam consigo.

Solicito a sua colaboracao para responder a este questionario, que foi concebido para ser

respondido em 20-30 minutos. E an6nimo e as suas respostas sio confidenciais.

Com este questionario, gostaria de conhecer a sua opinido sobre a turma 7°A, a escola e

0 meio em que estd inserida, assim como sobre as suas préaticas letivas nesta turma.

Este questionario esta dividido em trés partes: (i) Caracterizacdo; (ii) O ensino e a
aprendizagem — praticas; e (iii) Resultados.

Cada parte inclui questdes de resposta fechada e questdes de resposta aberta.

Responda as questBes de resposta fechada seguindo as instru¢bes que lhe sdo
fornecidas. Nas questdes de resposta aberta, recorra a texto livre.

A sua opinido é muito importante!
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A Caracterizagao

1.Indique a faixa etaria em que se situa, considerando a data de 31.12.2010.

@- <30anos O
@ - 30-40 anos Q
(3)- > 40 anos Q

2.Refira ha quantos anos é professor(a), tendo em conta a data de 31.08.2010.

4.Mencione os cargos que tem exercido. (Assinale com uma X).

(1) Conselho Geral/Assembleia de () Responsavel por grupo
Escola disciplinar/de recrutamento

(2) Diregao do agrupamento 8) Diretor de turma

(3) Assessor (9) Professor avaliador

(4) Coordenador de ano/ciclo (10) Professor-tutor

(5) Coordenador de departamento (11) Nenhum

curricular

(6) Conselho Pedagdgico

5.Refira outras funcbes nédo letivas que tem desempenhado (clubes, projetos, Desporto

Escolar, etc.).

6.Dé a sua opinido sobre o que esperam os alunos da escola (assinale no maximo duas

hipoteses)

(5) - Fazer aprendizagens e desenvolver competéncias de modo a prosseguirem

estudos. QO

(6) — Encontrar um local onde socializar e passar os tempos livres. Q

() - Encontrar um local que proporcione auxilio na sua situacdo social e pessoal.

O

@) -0Utr0. Q  QUAL? oo
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7.Diga se, na sua opinido, essa(s) expectativa(s) vai (vdo) ao encontro do que a escola

enquanto instituicdo oferece.

(1) Totalmente Q (2) Parcialmente Q (3) Nada Q

7.1.Aponte os motivos que levam a sua resposta em 7.

8.Indigue a forma como as expectativas dos alunos (questdo 6.) se refletem no seu modo

de estar na escola. (Pode selecionar duas respostas).

(6) —Com atencdo e empenho nas atividades letivas. Q

(7 — Sem qualquer interesse pelo que se passa em sala de aula. Q

8) — Com gosto pelo convivio e pelas atividades extracurriculares. Q
9 — Com preferéncia pelo apoio social e pessoal que esta faculta. Q

10) - OUtF0. O QUAL? e,

9.Defina o relacionamento entre os alunos da turma.

(1) - Os alunos aceitam as diferencas que existem entre eles. O

@)— Os alunos discriminam os colegas. Q  Por que motivos? ..................

10.Refira se existem problemas disciplinares com os alunos do 7.° A, em sala de aula.

@ SimQ @ Nio O
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10.1.Se respondeu “Sim”, indique o(s) tipo(s) preponderante(s) desses problemas

disciplinares na sala de aula. (Pode assinalar mais gue uma hipotese).

(1) - Conversa e falta de atencéo. Q

(2 - Recusa em executar tarefas. Q

3) - Confronto verbal entre alunos. Q

(4) - Confronto verbal entre alunos e professor. Q
(5) - Agresséo entre alunos. Q

(6) - Agressdo a professores. Q

@) -0Utro. Q  QUAL? oo

11.Refira as principais causas das diferencas de desempenho escolar dos alunos.

(Escolha as duas hipoteses que melhor representam a sua opinido)

(1) - Capacidades intelectuais dos alunos. Q

(2) - Interesse e empenho no trabalho. Q

3)— Acompanhamento familiar da vida escolar do aluno. Q
@) - Nivel socioeconémico e cultural do aluno. Q

(5) - Nacionalidade/origem cultural e étnica do aluno. Q

12.Na sua opinido, a maior parte dos alunos do 7° A espera concluir o:

@ 9°ano O @ 12°ano Q 3 Ensino superior Q

13.Mencione as suas expectativas para o futuro profissional dos alunos desta turma.
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14.Indique as caracteristicas mais positivas do 7° A.

B. O ensino e a aprendizagem — praticas

1.Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do niamero que melhor representa o
que pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente

1 2 3 4

(1) Delinear estratégias para a inclusao de todos os alunos é uma | 1 2 3 4
preocupacéo do conselho de turma.

(2) As estratégias de inclusdo passam mais pelos recursos da | 1 2 3 4
escola (psicologos, gabinete de salde, animadores, clubes,
projetos, etc.) do que pelas estratégias de aprendizagem em sala
de aula.

2.Diga se, quando planifica as atividades letivas, tem em conta o contexto vivencial, ou
seja, 0s interesses, a cultura, os saberes escolares e extraescolares que 0s alunos ja

adquiriram e as experiéncias que os alunos ja viveram.

@ Sempre Q ) Frequentemente Q@ 3y Asvezes Q 4 Nunca Q
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Se assinalou “nunca” siga para a questdo 3.
2.1.Se assinalou “Sempre”, “Frequentemente” ou “As vezes”, indique quais os seus

objetivos quando o faz. (Pode escolher mais do que um)

(1) - Conhecer melhor os alunos. Q

2) — Desenvolver a aprendizagem de uns com 0s outros. Q

©) - Promover a partilha e o enriquecimento das relagdes interpessoais. Q
(4) - Integrar alunos com origens culturais/étnicas diferentes. Q

(5) - Tornar as aulas mais interessantes e motivadoras. Q

(6) -outro. Q  Qual?

2.2.Refira como integra esses dados nas aulas.

(1) - Através de materiais e recursos. Q
) - Através de atividades. Q

@3) - Através de contetidos. Q

2.3.Dé um exemplo concreto.

3.Mencione se, ao planificar as atividades letivas, gere o tempo e o0 espaco de modo

diferente daquele que € preconizado no curriculo nacional.

) Sempre Q@ (2 Asvezes Q 3 Nunca O

3.1.Se respondeu “Sim”, indique como o faz. (Ex: recurso a tempos/espagos COMO a

Turma Mais ou outros)



219

4.Margue uma cruz, de acordo com as praticas habituais nas suas aulas:

4.1.S80 privilegiadas as aulas expositivas.

@wSimQ () Nio Q

4.2.Se respondeu “sim”, indique os motivos. (Pode escolher mais_do gque uma

hipdtese).
(1) - Facilita a economia de tempo. Q
@ - Permite ao professor um melhor controlo do comportamento dos alunos. Q
(3) - Possibilita ao professor a transmissdo de conteudos e aos alunos um bom

dominio daqueles. QO

@ -0Utro. O QUAL? 1ot

4.3.E habitual a realizacio de tarefas por parte dos alunos.
@wSimQ 2 Nio O

4.4.Se respondeu “sim”, indique os motivos. (Pode escolher mais_do gque uma

hipGtese).
(1) - Possibilita um maior leque de aprendizagens: contetdos e métodos de trabalho
e estudo (“aprender a aprender”). Q
(20 -Torna os alunos mais conscientes e mais implicados nas suas aprendizagens,

pela pratica. Q

@) -0Utr0. O QUAL? oo

4.5.E vulgar haver diversas tarefas simultaneas, adequadas aos alunos que as realizam.

@ SimQ @ Nio O
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4.6.Se respondeu “sim”, indique os motivos. (Pode escolher mais_do que uma

hipotese).
(1) - Faculta a adequacdo da tarefa aos alunos que a realizam como forma de captar
0 Sseu interesse e empenho. @
(2) - Possibilita a aprendizagem a todos, independentemente do que cada um

adquiriu anteriormente. @

@) -0Utro. O QUAL? oo

4.7.E costume promover pequenos debates/discussdes na turma.

@-SimQ @ -Nio O

4.8.Se respondeu “sim”, indique os motivos. (Pode escolher mais_do que uma

hipGtese).
(1) — Propiciam o desenvolvimento das relacdes interpessoais.
(20 — Proporcionam um alargamento de horizontes pelo contacto com diversas
opinides e vivéncias. Q

@) -0Utr0. O QUAL? oo

4.9.E frequente propor trabalho de projeto.
@ SimQ @ Nio O

4.10.Se respondeu “sim”, indique os motivos. (Pode escolher mais do gue uma

hipGtese).
(1) — Possibilita a aquisicdo de métodos de trabalho e estudo (“aprender a

aprender”). Q
(2 — Incentiva a curiosidade, a pesquisa, a descoberta. Q
(3) — Desenvolve as capacidades de compreender e intervir no mundo. Q

@ -0Utr0. Q  QUALY oo
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5.Nas suas aulas com o 7° A, é dada prioridade ao trabalho:

@) - Individual. Q
(2) - Em pares. Q

3 - Em grupo. Q

5.1.De acordo com a resposta que selecionou anteriormente, indique os motivos. (Pode

escolher mais do gue uma resposta).

(5) - Ha uma melhor apreensdo dos conteldos. Q
@) - Ha uma partilha enriquecedora de saberes. Q

(7) - Ha uma melhor consolidacdo das aprendizagens. O

@ — Ha& um melhor cruzamento na aquisicdo de conhecimentos e

desenvolvimento de competéncias cognitivas com as relacbes

interpessoais. O

6.Marque uma X na hipdtese que melhor traduz 0 modo como é operacionalizado o
trabalho em grupo, do ponto de vista da organizacédo do trabalho a realizar:

Sim | Ndo | As
vezes

(1) Os grupos trabalham simultaneamente varios assuntos ou
temas.

(2) Os grupos desenvolvem tarefas diversificadas.

Se respondeu “ndo” a todos os itens da questdo 6., avance para a questdo 7.
1. u “‘si u “as vez u i uestdo 6, indiqu
6.1.Se respondeu “sim” ou “as vezes” em algum dos itens da questdo 6, indique os

motivos (pode selecionar mais do gue um):

1) - A diversificacdo do trabalho dos varios grupos (assuntos e tarefas) permite
uma melhor adaptacéo do curriculo as caracteristicas dos alunos.

2 - A diversificacdo do trabalho dos varios grupos (assuntos e tarefas) envolve
mais os alunos na atividade. Q

@3) A diversificagdo do trabalho dos varios grupos (assuntos e tarefas) permite uma

gestdo do curriculo diferenciadora de tempos e espagos. Q

@ -0Utro. O QUAL? oo



222

7.Marque uma X na hipdtese que melhor traduz 0 modo como € operacionalizado o
trabalho em grupo, do ponto de vista da organizacdo do grupo:

Sim | Ndo | As
veze

1) E o professor quem define a constitui¢do do grupo.

@ E o professor quem define as regras de funcionamento do
grupo.

3) E o professor quem define quem ¢é o lider do grupo.

) E o professor quem define a organizacéo do trabalho dentro
do grupo.

Se respondeu “ndo” a todos os itens da questdo 7., avance para a questao 8.
7.1.Se respondeu “sim” ou “as vezes” em algum dos itens da questdo 7 indique os

motivos (pode selecionar mais do gue um):

(1) Centrar no professor a organizacdo dos grupos e o respetivo trabalho evita gastos
de tempo sem proveito. Q
(2) Centrar no professor a organizacao dos grupos e o respetivo trabalho evita a
indisciplina. Q
@  -outro. Q Qual?

8.Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do nimero que melhor representa o
que pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente
1 2 3 4
(1) O papel do professor é transmitir conhecimentos. 1 2 3 4
(2) O papel do aluno é reter os contetdos e reproduzi-los. 1 2 3 4

(3) A organizagédo do trabalho em sala de aula deve depender | 1 2 3 4
exclusivamente da gestdo realizada a priori pelo professor e
centrada na sua acao.

(4) As regras de funcionamento da sala de aula devem estar | 1 2 3 4
pré-definidas e ndo ha lugar a sua discusséo.
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C. Resultados

1.Assinale com X, de acordo com a sua opinido sobre as atitudes dos alunos quando

trabalham em grupo:

Sim

As
vezes

(1) Sentem-se responsaveis pelo trabalho de todo o grupo.

(2) Trabalham mais.

(3) Ficam a espera que os outros avancem.

(4) Desistem quando encontram problemas ou obstéculos.

(5) SAo encorajados pelos colegas.

(6) SA0 aceites com opinides diferentes.

2.Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do nimero que melhor representa o

gue pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente

1 2 3

Concordo totalmente

(1) O trabalho em grupo desenvolve competéncias de trabalho
(organizacdo, planificacdo) e de relacionamento interpessoal
(socializagéo, tolerancia, civismo).

2) O trabalho em grupo é uma forma eficaz de preparar os
alunos para o seu futuro pessoal, académico e profissional.
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3.Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do numero que melhor representa

aquilo que pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente

1 2 3 4

(1) As estratégias utilizadas em sala de aula com o 7° A servem | 1 2 3 4
a aquisicdo de métodos de trabalho e estudo (“aprender a
aprender”)  imprescindiveis a realizagdo de  outras
aprendizagens.

(2) As estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas nas aulas | 1 2 3 4
do 7° A contribuem para minorar os principais problemas da
turma.

3) As estratégias utilizadas contribuem para que os alunos se | 1 2 3 4
sintam mais motivados, empenhados e responsaveis.

(4) As estratégias utilizadas servem o proposito da integracdo de | 1 2 3 4

todos os alunos.

(5) As estratégias selecionadas para as aulas desta turma tém | 1 2 3 4

como resultado aprendizagens mais solidas.

(6) As estratégias escolhidas para a turma contribuem para um | 1 2 3 4

maior sucesso nas aprendizagens.

O questionario termina aqui.

Muito obrigada pela sua colaboracgéo!
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Anexo V - Observacéao de reunides do conselho de turma — Grelha
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Observacéo de reunides do conselho de turma — Grelha de observacéo

Reunido do conselho de turma Local:

Data/hora: Duragao:
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Anexo VI - Observacéo de aulas — Lista de verificacdo
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Observacao de aulas — Lista de verificacao

Contexto
Aula: Local:
Data/hora: Duragéo:

Sim | Ndo | Nao | Observacoes

obs.

A - Os alunos:

(1) - Demonstram interesse pela

exposicao/instrucoes dadas pelo professor.

(2) - Realizam as tarefas propostas com

empenho.

3) - Tomam parte ativa no

desenvolvimento da aula.

(@) - Evidenciam tolerancia e habitos de

dialogo/aceitam a diferenca.

(5) - Provocam situagdes de indisciplina.

B - O professor:

(1) - Integra dados das intervengoes dos
alunos reveladoras dos seus interesses,

saberes, vivéncias.

(2) - Fornece instrucdes de trabalho claras
com vista a realizacdo de trabalho

autébnomao.

(3)— Apoia o0s alunos na construcdo do

conhecimento.

(4) - Demonstra uma atitude dialogante.

Em situacdo de trabalho de grupo:

(5) - Incumbe aos alunos a constituigéo do

grupo.

(6) - Delega aos alunos a definicao das

regras de funcionamento do grupo.
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(7) - Confia aos alunos a escolha do lider

do grupo.

(8) - Encarrega os alunos da organizacao do

trabalho dentro do grupo.

C- Estratégias. A aula:

(1) - Integra materiais/recursos tendo em
conta os interesses, 0s saberes e as
vivéncias dos alunos.

(2) - Integra atividades tendo em conta 0s
interesses, 0s saberes e as vivéncias dos
alunos.

3) - Integra conteudos tendo em conta 0s
interesses, 0s saberes e as vivéncias dos
alunos.

(4) - Revela uma gestao do tempo/espaco
diferente do preconizado pelo curriculo
nacional.

(5) - E predominantemente dedicada a
realizacéo de tarefas.

(6) - Inclui diversificacdo de tarefas

adequadas aos alunos que as realizam.

(7) - Compreende um pequeno debate/

/discussao de tema.

(8) - Envolve trabalho de projeto.

9) - Implica trabalho individual.

(10) - Envolve trabalho de pares.

(11) - Integra trabalho de grupo.

No trabalho de grupo:

(12) - Trata-se em simultaneo varios

assuntos ou temas.

(13) - Desenvolvem-se tarefas

diversificadas.
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Anexo VII — Analise de documentos - grelha
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Grelha de analise de documentos

Problemas diagnosticados

giaLopoig | ORI | o) ooy | MRS GRORROIDY
: o1eloid : o19loid P B_&opn_ 0
sonnelgo 90V
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Anexo VIII - Tratamento de dados dos questionarios: graficos
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A. Caracterizacéo

Questao 1

Enunciado

“Indique o ano em que nasceu.”

Grafico 1
em %
100,0
0,0 | 0000 0
1995 1996 1997
|'Questﬁo A.l. - Graficon® 1 18,2 13,6 68,2

Questao 2

Enunciado

“Diga se ja alguma vez reprovou.

) SimQ (2 Ndo O«
Grafico 2
em %
100,0
oo .
Y — :
Sim Nao
¥ Questdo A2. - Gréfico n.° 2 273 72,7

Questéo 2.1.
Enunciado

“Se respondeu “sim”, refira o nimero de vezes.”
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Grafico 3
em %
100,0
0,0
1lvez 2vezes
|' Questdo A.2.1.-Graficon.® 3 66,7 33,3

Questao 2.2.

Enunciado

“Se obteve alguma nota negativa no ultimo periodo letivo, indique a(s)

disciplina(s).”
Graéfico 4
em %
60,0
40,0
20 Tl W u
0.0 = e o = = e O
! Quase| L. | | ¢ wist. | & vat. | Fis-| C. Ed. | Ed. | Area| Form.| Est.
todas | port. | 'N9'€S| Franc.| HIst. | €00, at. Quim.| Natur.| Vis. | Fisica| Proj. | Civ. | Aco.
|.QuestéoA.2.2.—Gréficon.°4 294 | 235 | 59 59 118 | 353 | 47,1 | 17,6 5,9 294 | 59 5,9 118 | 11,8
Gréfico 5
em %
30,0
20,0
0.0 [ [
! 0 1 2 3 6 7 Quase todas
|-Quest5\o A.2.2.-Gréficon5 22,7 18,2 13,6 45 45 13,6 22,7
Gréfico 6
em %
100,0
50’0 i
0.0 2 7 Quase todas
|.Quest€10 A.2.2.-Gréficon.’ 6 16,7 16,7 66,7
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Questao 3.
Enunciado

“Refira as disciplinas de que mais gosta.”

Grafico 7
em %
60,0
40,0 i
20,0 I
00 e OB e I .
! L. inalés | E Hists Mat C. Ed. Ed. Ed. Area Moral | Nenhu
Portug. ngles ranc. Istor. | Natur. | Visual | Tecol. | Fisica Proj. ora ma
|®Questao A3.-Graficon7| 182 | 455 | 455 | 45 9.1 91 | 409 | 45 | 565 | 45 45 45
Questao 4.
Enunciado
“Indique ha quanto tempo estuda nesta escola.”
Grafico 8
em %
100,0
50,0
| e
00 1ano 3 anos 4 anos
[®Questao A.4.- Graficonog 9.1 773 136

Questdo 5.
Enunciado

“Diga até que nivel de escolaridade gostaria de estudar.

@ 9°ano Q ) 12°ano Q (3) Curso superior O~
Grafico 9
em %
100,0
- N =
00 | — - _
9.2ano 12.°ano Curso superior
|®Questéo A5. - Grafico n° 9 9.1 273 63,6
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Grafico 10
em %
60,0
40,0
20,0 ﬁ
0,0 )
9.2ano 12.°ano Curso superior
|®Questio A5. - Grafico n2 10 333 50,0 167
Questao 6.
Enunciado
“Mencione a profissdo que gostaria de ter no futuro.”
Grafico 11
em %
30,0
ol B i 5
10,0
00 _E_j__a_j_j__n__a__a__a_
, Artes Canéor/ Fute- T(rjata— Veteri- aié!. Profsss POI-iIC-ia‘ Advo-| Banca- | Electri| Empres
visuais m(laoe- bolista anir?‘ur.. nério nﬁ:- /eglz... n;;r' gado | rio | cista | ario NS/NR
|.Questéo A6.-Graficon®11 | 273 9,1 22,7 45 9,1 4.5 9,1 13,6 4.5 45 4,5 45 22,7
Questédo 7.
Enunciado
“Indique se mora no bairro em que se situa a escola.
Q) simQ () N&o O~
Gréfico 12
em %
60,0
40,0
20,0
0,0 . . N
Sim Nao NR
|®Questio A7. - Gréficono 12 40,9 544 45
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Questodes 8. e 9.
Enunciado da questdo 8

“Baseando-se no seu conhecimento, diga o que acha melhor neste bairro. (Pode
escolher mais do que uma resposta).

1)  —Aspessoas. Q

) — O espaco e os equipamentos. Q

(3) — As associagdes para ocupacdo de tempos livres. Q

(4) — As estruturas de apoio social. Q

G -0utro. QO QUAL? coiee e »

Enunciado da questao 9

“Dé a sua opinido sobre o que € pior neste bairro. (Pode escolher mais do gue uma
resposta).

(1)— As pessoas. QO

(2)— O espaco e os equipamentos.

(3) As associacBes para ocupacao de tempos livres. Q

(4)— As estruturas de apoio social. Q

5)-OUtro. QO  QUAL? ... ”

Grafico 13 e Gréfico 14

em %
80,0
60,0
40,0
20,0
00 T T —_——
! Ass. ) - .
Espaco Apoio Crimi- | Nivelde| | .
Pessoas equip. te_mpos social | nalidade vida Limpeza| Tudo Nada NR
livres
®Questéo A.8.-Graficon®13 | 591 36,3 40,9 13,6 0,0 0,0 0,0 0,0 45 4,5
HQuestio A9. - Graficon®14 | 364 18,2 4,5 13,6 18,2 9,1 4,5 4,5 4,5 13,6
Questao 10.
Enunciado

“Classifique as condi¢des que esta escola tem para estudar.
1) Boas Q (2) Razoaveis Q  (3) Fracas O~
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Grafico 15
em %
100,0
00 -
Boas Razoaveis Fracas
|®Questao A.10. - Gréfico n2 15 59,1 364 45

Questéo 11.
Enunciado

“Indique qual destas condicBes é mais importante para si. (Escolha uma
hipGtese).
(1) - As atividades (clubes, desporto escolar, etc.) Q
(2) - Os gabinetes de apoio aos alunos Q

(3) - As instalacgdes, 0 espaco Q»

Gréfico 16
em %

60,0

40,0

o 1

0,0 - T — .
Actividades Gabinetes apoio Instalagdes e espaco
|-Questéo A.l1l.-Gréficon. 16 40,9 45 54,5

Questéao 12.
Enunciado

“Refira 0 que é mais importante na escola. (Escolha uma hipédtese)
(1) - Existirem boas condicdes para aprender. Q
(2) - Haver ajuda aos alunos com problemas. Q
(3) - Existir uma boa integracdo de todos os alunos na escola. Q
(4) - Haver atividades para os tempos livres. Q
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Grafico 17

em %
100,0
50,0
00 [E A [E A —
! Boas condicdes p/ Ajudaalunos ¢/ Boa integragdo de todos | Actividades p/ tempos
aprender probemas os alunos livres
|®Questao A.12. - Gréficono 17 636 136 136 91

Questéao 13.
Enunciado

“Diga se, na sua opinido, a escola tem meios para promover a aprendizagem de
todos os alunos com qualidade?

1) sim QO (2) Alguns Q (3) Nao Q»
Gréfico 18
em %
100,0
00 _ e :
Sim Alguns Néo
|®Questao A.13. - Grafico no 18 68,2 273 45

Questado 13.1.
Enunciado

“Se respondeu ““alguns” ou “ndo”, indique quais as condi¢des que faltam a

escola.”
Grafico 19
em %
30,0
20,0
00 i
0,0 -
Mais visitas de Mais liberdade nas Medalhas nos Malo_rempenho €
campeonatos respeito por parte NS/NR
estudo aulas
escolares dos alunos
|.Quest€10 A.13.1-Gréficon.’ 19 14,3 14,3 14,3 14,3 28,6
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Questao 14.
Enunciado

“Coloque um circulo a volta do nimero que melhor representa a sua opinido, de

acordo com esta escala:

Discordo totalmente

Discordo ligeiramente

Concordo ligeiramente

Concordo totalmente

1 2 3 4
(1) Na turma, sente-se bem. 1 2 3 4
(2) Na turma, hé alguns alunos diferentes. 1 2 3 4
(3) Na turma, aceitam-se as diferencas entre os alunos. 1 2 3 4
(4) Na turma, hé alunos que sao rejeitados. 1 2 3 4
(5) Na turma, é possivel fazer amizades com os colegas. 1 2 3 4
(6) Na turma, todos se dao bem. 1 2 3 4
(7) Na turma, existe bom ambiente para aprender. 1 2 3 4
(8) Na turma, existe um bom relacionamento com os| 1 2 3 4
professores.
Grafico 20
em %
60,0
40,0
20,0
0.0 — B
! Discordo totalmente Discordo ligeiramente | Concordo ligeiramente Concordo totalmente
|'Questéo A.14(1)-Gréfico n.° 20 9,1 13,6 455 31,8
Grafico 21
em %
40,0
20,0

00

Discordo totalmente

Discordo ligeiramente

Concordo ligeiramente

Concordo totalmente

|'Questéo A.14(2)-Gréficon.® 21

27,3

13,6

22,7

36,4
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Grafico 22

em %

40,0

20,0

e

0,0
' Discordo totalmente Discordo ligeiramente | Concordo ligeiramente Concordo totalmente
|-Questéo A.14(3)-Gréafico n.° 22 22,7 31,8 31,8 13,6
Gréfico 23
em %
60,0
40,0
20'0 i
0,0 : ——— i~
Discordo totalmente Discordo ligeiramente | Concordo ligeiramente Concordo totalmente
|BQuestao A.14(4)-Gréfico n o 23 318 45 40,9 22,7

Graéfico 24
em %
100,0
50,0
00 — P .
Discordo totalmente Discordo ligeiramente | Concordo ligeiramente Concordo totalmente
|.Questéo A.14(5)-Gréafico n.° 24 0,0 45 31,8 63,6
Graéfico 25
em %
60,0
40,0
20,0
00 | — | — R
! Discordo Discordo Concordo Concordo NR
totalmente ligeiramente ligeiramente totalmente
|.Questéo A.14(6)-Gréfico n.° 25 9,1 22,7 54,5 45 9,1
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Gréfico 26
em %
60,0
40,0
_- ] _——
0,0 , .
Discordo Discordo Concordo Concordo NR
totalmente ligeiramente ligeiramente totalmente
|'Questéo A.14(7)-Gréfico n.° 26 18,2 40,9 31,8 45 45
Gréfico 27
em %
60,0
40,0
0,0 - - - - ]
Discordo totalmente Discordo ligeiramente | Concordo ligeiramente Concordo totalmente
|-Quest50 A.14(8)-Gréfico n.° 27 91 27,3 545 13,6

Questéao 15.

Enunciado

“Indique a melhor defini¢do para “um bom professor”. (Pode escolher mais do

que uma hipotese).

@ -Explica a matéria de forma a que os alunos compreendam bem. Q
@ - Mostra que conhece muitos assuntos. Q

@) - Propde atividades para os alunos realizarem nas aulas. Q
@ — Aproxima-se dos alunos para os ajudar quando tém dificuldades na

aprendizagem. Q
) - Mostra interesse pessoal pelos alunos. Q
6 - Mantém a ordem na sala de aula. Q

@ -0utro. Q  QUAL? coii e »
Graéfico 28
em %
100,0
AN I B I B
0,0 ; : X
Explicaa | Conhece Prond Aproxima- Mostra Manté Prond Usa meios
matéria muitos “ropoe se dos interesse antema ropoe audiovisu-
actividades ordem projectos .
claramente | assuntos alunos pessoal ais
|.Questéo A.15-Gréficon.° 28 68,2 13,6 59,1 68,2 318 455 45 45
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Questao 16.
Enunciado

“Aponte o principal motivo pelo qual os alunos reprovam ou ndo tém boas notas. (Pode
escolher mais do que uma hipotese).

(1) - Néo se interessam pela matéria. Q

(2) - Aborrecem-se nas aulas, porque ndo hé atividades para realizar. Q

(3) - N&o estudam o suficiente. O

(4) - Estdo desatentos nas aulas. Q

(5)— Tém mau comportamento nas aulas. Q

(6) - Faltam muito as aulas. Q

@) -0Uutro.Q  QUAL? oot »

Gréfico 29, Grafico 30 e Grafico 31

em %
100,0
80,0 |
60,0
40,0
20,0
0,0 " " "
Naéo se x Estdo Tém mau s
. Aborrecem-se | N&o estudam o Faltam muito as
interessam pela nas aulas suficiente desatentos nas | comportamen- aulas
matéria aulas to nas aulas
M Questdo A.16-Gréfico n.° 29 81,8 22,7 45,5 59,1 77,3 63,6
& Questdo A.16-Grafico n.° 30 72,7 27,3 54,5 455 72,7 54,5
& Questdo A.16-Gréfico n.° 31 90,9 18,2 36,4 72,7 81,8 72,7

D. O ensino e a aprendizagem — praticas

Questéo 1.
Enunciado

“Refira qual é a pratica mais habitual nas suas aulas. (Escolha uma hipétese).
(1) — Ha explicacdo das matérias na maior parte do tempo de aula. Q

(2) - Ha muitas atividades para fazer. Q
(3) - Ha um equilibrio entre a explicacdo da matéria e a realizacdo de tarefas.

On




249

Grafico 32

em %

60,0

40,0
0,0

Explicacéo das matérias a maior Equilibrio entre explicacéo das
parte do tempo matérias/realizagéo de tarefas

|®Questio B.L-Gréfico n. 32 545 45 409

Muitas actividades

Questao 2.
Enunciado

“Diga se habitualmente debatem temas nas aulas.

@Sim QO (@) Nio O

Grafico 33
em %
100,0
00 | I

Sim Nao

|.Questéo B.2.- Gréfico n.° 33 63,6 36,4
Questao 3.
Enunciado

“Indique qual ¢, na sua opinido, a vantagem de discutir/debater temas nas aulas.
(Pode escolher mais do que uma hipétese).

(1) - Partilhar o que se pensa e 0 que se sabe. Q

(2) - Aprender com as opinides e 0s conhecimentos dos outros. Q
(3) - Perceber que ha colegas que pensam de outros modos e que tém

conhecimentos diferentes. Q
(4) — Aprender a aceitar o que os colegas dizem. Q




250

Grafico 34
em %
80,0
60,0 i i
40,0
20,0
0,0
. Apren.d?[com as Perceber que hé colegas .
Partilhar o que pensae o opinioes e que pensam de outros Aprender aaceitar o que
que sabe conhecomentos dos modos os colegas dizem
outros
|.Questéo B.3.-Gréfico n.° 34 54,5 50,0 63,6 50,0
Questéo 4.
Enunciado
“Diga se ¢ habitual a turma fazer projetos.
@ SimQ () Nio O~
Grafico 35
em %
100,0
o I B
0,0 ) "
Sim N&o
|®Questao B.4-Grafico n. 35 409 59,1
Questdo 5.
Enunciado

“Mencione a principal vantagem de desenvolver projetos. (Pode escolher mais
do que uma hipétese).
(1) — Permite organizar o trabalho que vai ser feito. O

(2) — Facilita a escolha de cada um por aquilo que entende ser melhor. Q
(3) — Possibilita o trabalho de forma mais auténoma. Q
(4) — Possibilita a interacdo com os colegas. Q”
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Grafico 36

em %

100,0

Ml s e

Escolhado que cadaum Interacgdo com os

Organizagéo do trabalho Trabalho mais auténomo

considera melhor colegas
|-Questéo B.5-Gréafico n.° 36 59,1 318 409 59,1
Questao 6.
Enunciado

“Refira se ja participou em atividades em que foram exploradas as culturas de
diferentes povos ou paises.

@ SimQ @ Nio O~

Graéfico 37
em %
100,0
50,0
el
0.0 Sim N&o
|®Questao B.6-Grafico n. 37 227 773
Questao 6.1.
Enunciado
“Se respondeu “sim”, conte uma dessas atividades. ”
Gréfico 38
em %
100,0
50,0
el
0.0 Paises africanos Grécia Antiga
|®Questio B.6.1.-Grafico n.2 38 80,0 20,0
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Questao 6.2.
Enunciado
“Diga se na sua opinido essa atividade foi importante.
@ Sim QO (2 Nio O~
Grafico 39
em %
100,0
50,0
0.0 Sim ?—
|lQuestao B.6.2-Grafico n.° 39 80,0 20,0

Questéo 6.3.

Enunciado

“Indique os motivos pelos quais considera que essa atividade foi ou ndo

importante.

Grafico 40
em %
60,0
40,0
00— - - bl
0,0 , .
Melhor conhecimento Compreensdo das Compreensdo da matéria Néo foi interessante
dessas culturas diferencas p ! "
®Questéo A.6.3.-Gréfico n.0 40 40,0 20,0 20,0 20,0

Questao 7.

Enunciado

“Nas aulas, é mais frequente trabalhar: (Escolha uma hipétese).
(1) - Sozinho. Q
(2) — A pares (com o colega do lado). Q
(3) - Em grupo. Q




253

Grafico 41

em %

60,0
40,0
20,0

0,0 .
Sozinho A pares Em grupo
|®Questao B.7.-Gréfico n° 41 455 545 00

Questao 8.
Enunciado

“Refira qual dessas formas de trabalhar prefere. (Escolha uma hipotese).
(1) - Sozinho. Q
(2) — A pares (com o colega do lado). Q
(3) - Em grupo. Q>

Grafico 42

em %

40,0

20,0

0,0 )
Sozinho A pares Em grupo
|®Questao B.8.-Gréfico n° 42 273 364 36,4

Questdo 9.
Enunciado

“Indique a razdo por que prefere a forma de trabalhar que escolheu na questao

anterior. (Pode escolher mais do que uma hipdtese).

(1) - Compreender melhor a matéria que o professor explicou. Q

(2) - Ser possivel aprender com os colegas. Q

(3) - Poder utilizar de outras formas a matéria que ja foi dada. O

(4) - Conhecer as experiéncias dos colegas. O

(5) - Aprender a relacionar-se melhor com os colegas. Q

(6) - Aprender a organizar o trabalho de grupo. Q~
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Grafico 43, Grafico 44 e Grafico 45

em %
80,0
70,0 {
60.0 . =
500
40,0
30,0
20,0
10,0
0.0 Aprendera | Aprendera
Somrser | aprendercom | SR | Comenet | zionarse | orgniaro | o
matéria os colegas outras formas | dos colegas com os trabalho de
colegas grupo
.Questéo B.9.-Gréfico n.° 43 66,7 0,0 333 0,0 0,0 0,0 333
-Questio B.9.-Gréficon. 44 50,0 75,0 12,5 37,5 62,5 0,0 0,0
“Questéo B.9.-Gréafico n. 45 25,0 62,5 12,5 50,0 75,0 62,5 0,0
Questéao 10.
Enunciado
“Refira a pratica mais habitual nas aulas.
(1) - Todos os alunos fazem as mesmas atividades a0 mesmo tempo Q
(2) - Ha alunos que fazem atividades diferentes Q»
Grafico 46
em %
100,0
50,0
0,0 ﬁ

As mesmas actividades a0 mesmo tempo

Hé alunos com actividades diferentes

| ®Questéo B.10.-Gréfico n° 46

72,7

273

Questédo 11.
Enunciado

“Diga quais as estratégias que, na sua opinido, os seus professores devem
desenvolver para que os alunos aprendam melhor.”

Grafico 47
em %
40,0
30,0
fod -
A ——— — ] ==
’ Propor mais Propor mais Abordar a Fazer respeitar
Expor a matéria tarefas/activi- trabalhos de materia d_e as regras com NS/NR
com clareza dades Do forma mais mais rigor
grup ludica g
|II Questdo B.11.-Gréfico n.° 47 9,1 22,7 45 13,6 9,1 36,4
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Questao 12.
Enunciado

“Diga o que fazem ou devem fazer os alunos para as aulas serem proveitosas e

para poderem aprender melhor.”

Graéfico 48
em %
100,0
0,0 Né&o perturbar/ter
Participar nas aulas Estudar T%{;r:]aclsn?::ngso/ bom NS/NR
¢ comportamento
|I'l Questdo B.12.-Gréfico n.° 48 22,7 4,5 63,6 63,6 22,7

Resultados
Questao 1.

Enunciado

“Assinale com X a hipdtese que melhor representa a sua atitude e a dos seus

colegas quando trabalham em grupo.

Sim Néao

As
VEzes

(1) Sente-se responsavel pelo trabalho de todo o grupo.

(2) Trabalha mais.

(3) Fica a espera gque 0s outros avancem.

(4) Desiste quando ha problemas ou obstéculos.

(5) E encorajado pelos colegas.

(6) E aceite com opinides diferentes.

Grafico 49

em %

60,0

40,0
20,0
0,0

Sim

Néo

As vezes

B e e

22,7

|'Questéo C.1.(1)-Gréfico n.0 49

36,4

40,9
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Grafico 50
em %
60,0
40,0
20,0
0,0 ; " :
Sim Néo As vezes
| ®Questio C.1.(2)-Grafico n. 50 227 227 545
Grafico 51
em %
60,0
40,0
20,0
0,0 5 " :
Sim Néo As vezes
|-Questéo C.1.(3)-Gréficon.°51 31,8 50,0 18,2
Graéfico 52
em %
100,0
50,0
00 Sim As vezes
|.Quest§o C.1.(4)-Gréficon.°52 45 68,2 27,3
Graéfico 53
em %
60,0
40,0
20,0
0,0 ; - .
Sim Nzo As vezes
|.Quest§o C.1.(5)-Gréficon.°53 18,2 36,4 455
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Grafico 54
em %
100,0
> - —
00 _ ~ .
Sim Néao As vezes
| ®Questao C.1.(6)-Grafico n° 54 636 9.1 273

Questéo 2.
Enunciado
“Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do numero que melhor

representa aquilo que pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente

1 2 3 4

(1) Trabalhar em grupo é uma boa forma de integrar todos os | 1 2 3 4
alunos, até aqueles que sdao um pouco diferentes.
(2) Fazer tarefas ou desenvolver projetos € agradavel e | 1 2 3 4
interessante.
3) Realizar tarefas e projetos € uma forma de aprender mais e | 1 2 3 4
melhor.
4) Desenvolver tarefas e projetos torna os alunos mais| 1 2 3 4
empenhados e responsaveis pelo trabalho.

Gréfico 55
em %
100,0
50’0 i
0.0 L
Discordo Discordo Concordo Concordo NR
totalmente ligeiramente ligeiramente totalmente

|'Questéo C.2 (1)-Gréfico n.°55

4,5

0,0

18,2

72,7 4,5
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Graéfico 56
em %
60,0
40,0
20'0 .
0,0 S
Discordo Discordo Concordo Concordo NR
totalmente ligeiramente ligeiramente totalmente
|-Questéo C.2 (2)-Gréfico n.’ 56 0,0 9,1 455 40,9 45
Gréfico 57
em %
60,0
40,0
20'0 .
0,0 [—
Discordo Discordo Concordo Concordo NR
totalmente ligeiramente ligeiramente totalmente
|-Questéo C.2 (3)-Gréficon.57 45 0,0 36,4 50,0 9,1
Graéfico 58
em %
60,0
40,0
20’0 .
0,0 ; -
Discordo Discordo Concordo Concordo NR
totalmente ligeiramente ligeiramente totalmente
|.Quest§o C.2 (4)-Gréafico n.° 58 45 0,0 36,4 54,5 45

Discordo totalmente

Questdo 3.

Enunciado

“Coloque um circulo a volta do numero que melhor representa aquilo que pensa,

de acordo com esta escala:

Discordo ligeiramente

Concordo ligeiramente

Concordo totalmente

1 2 3 4
(1) Nas aulas, s0 se aprende “matéria” das disciplinas. 1 3 4
@) !\Ias aulas, também se aprende a dialogar, a partilhar, a | 1 3 4
aceitar os outros.
3) Nas aulas, também se aprende a viver em sociedade. 1 3 4
4) Nas aulas, também se aprende a estudar e a trabalhar. 1 3 4
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Grafico 59, Grafico 60, Grafico 61e Grafico 62

em %
70,0
60,0
50,0
40,0
30,0
20,0
10,0
0,0 . ;
Discordo _Dl_scordo _Co_ncordo Concordo NR
totalmente ligeiramente ligeiramente totalmente
-Questao C.3 (1)-Gréaficon.°59 0,0 22,7 9,1 59,1 9,1
.Questéo C.3 (2)-Gréafico n.° 60 18,2 9,1 27,3 40,9 45
"'Questéo C.3(3)-Graficon.61 13,6 18,2 22,7 40,9 45
®Questao C.3 (4)-Grafico n. 62 0 4,5 40,9 50 45

Questéo 4.

Enunciado

“Coloque um circulo a volta do nimero que melhor representa aquilo que pensa,

de acordo com esta escala:

Discordo totalmente

Discordo ligeiramente

Concordo ligeiramente

Concordo totalmente

1 2 3
(1) Aprender a estar com 0s outros, a viver em sociedade, a | 1 3 4
estudar e a trabalhar é importante para o presente e para o
futuro.
(2) Maus resultados nos testes de avaliagdo significam que o | 1 3 4
aluno ndo faz aprendizagens.
(3) Aprender e estar nas aulas € positivo. 1 3 4
(@) A forma como decorrem as aulas no 7°A é favoravel a uma | 1 3 4
boa aprendizagem.
Gréfico 63
em %
100,0
-
00 | | -
Discordo Discordo Concordo Concordo
totalmente ligeiramente ligeiramente totalmente NR
|.Questéo C.4 (1)-Gréafico n.° 63 0,0 0,0 31,8 63,6 4,5
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Graéfico 64
em %
60,0
40,0
i —— —
0,0
! Discordo Discordo Concordo Concordo NR
totalmente ligeiramente ligeiramente totalmente
|.Questéo C.4 (2)-Gréafico n. 64 9,1 13,6 27,3 455 4,5
Graéfico 65
em %
100,0
50'0 i
00 | _ L
Discordo Discordo Concordo Concordo NR
totalmente ligeiramente ligeiramente totalmente
|.Quest§o C.4 (3)-Gréfico n.° 65 0,0 45 27,3 63,6 4,5
Graéfico 66
em %
30,0
20,0
10'0 .
0,0 _ _ —_—
Discordo Discordo Concordo Concordo NR
totalmente ligeiramente ligeiramente totalmente
|-Questéo C.4 (4)-Gréficon. 66 22,7 27,3 18,2 27,3 4,5

Questionario dirigido aos professores
A.Caracterizacao

Questéo 1

Enunciado

“Indique a faixa etaria em que se situa, considerando a data de 31.12.2010.
@ - <30anos O
@ - 30-40 anos O
@) - >40anos O~
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Grafico 67
em %
100,0
0.0 —
<30 anos 30-40anos > 40 anos
|'Questéo A.l. - Graficon. 67 0,0 22,2 778

Questéo 2

Enunciado

“Refira ha quantos anos ¢ professor(a), tendo em conta a data de 31.08.2010.

.......... anos
Gréafico 68
em %
60,0
40,0
20’0 [ * | [ ¢ | [ — [ —
0.0 10-15
<5anos i 20-25ano0s | >35anos NR
anos
|'Questéo A.2. - Graficon. 68 11,1 111 55,6 11,1 11,1

Questéo 3

Enunciado

“Diga ha quanto tempo trabalha nesta escola, considerando a data de 31.08.2010.

.......... anos
Gréafico 69
em %
100
0
lano 15-20anos NR
|' Questdo A.3.-Grafico n. 69 11,1 77,8 11,1
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Questao 4.

Enunciado

“Mencione os cargos que tem exercido. (Assinale com X).

(1) Conselho Geral/Assembleia de

Escola

Q)

Responsavel
disciplinar/de recrutamento

por

grupo

(2) Direcao do agrupamento

(8) Diretor de turma

(3) Assessor

(9) Professor avaliador

(4) Coordenador de ano/ciclo

(10) Professor-tutor

(5) Coordenador de departamento

curricular

(11) Nenhum

(6) Conselho Pedagdgico

Gréafico 70

em %

100,0
50,0
0,0

Cons.

Ger/

IAss.

Esc.

Dir.
Agrup.

Assess.

Coord.
ano/
[ciclo

Coord.
depart.
curr.

Cons.
Pedag.

i B

Resp.
grupo
discip./
recrut.

1B

Director
turma

Prof.
aval.

Prof.
tutor

Ne-
nhum

| ®Questao A 4-Gréfico n 270

111

0,0

0,0

0,0

55,6

66,7

33,3

0,0

Questdo 5.

Enunciado

“Refira outras fungdes ndo letivas que tem desempenhado (clubes, projetos,

Desporto Escolar, etc.).”

Questéo 6.

Enunciado

“Dé a sua opinido sobre o que esperam os alunos da escola (assinale no maximo

duas hipdteses)

(1)- Fazer aprendizagens e desenvolver competéncias de modo a prosseguirem

estudos. Q

(- Encontrar um local onde socializar e passar os tempos livres. Q
(3)- Encontrar um local que proporcione auxilio na sua situacao social e pessoal.

O

@)-0Utro. Q  QUAI? ..oveeeeeee e ”
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Gréfico 71
em %
100,0
5070 i—i
00 _ —
Fazer aprendizagens e Encontrar um local onde Encontrar um local que
desenvolver competéncias socializar proporcione auxilio
|®Questio A6. - Graficono 71 66,7 88,9 333
Questéao 7.
Enunciado

“Diga se, na sua opinido, essa(s) expectativa(s) vai (vao) ao encontro do que a
escola enquanto instituicao oferece.

(1) Totalmente Q (2) Parcialmente Q @) Nada Q~
Grafico 72
em %
100,0
50,0 i
0,0 j : —
Totalmente Parcialmente Nada NR
|'Questéo A.7.-Graficon72 22,2 66,7 0,0 11,1
Questéo 7.1.
Enunciado

“Aponte os motivos que levam a sua resposta em 7.

Questdo 8.
Enunciado

“Indique a forma como as expectativas dos alunos (questao 6.) se refletem no seu
modo de estar na escola. (Pode selecionar mais do que uma resposta).

(1)- Com atengdo e empenho nas atividades letivas. Q

2)- Sem qualquer interesse pelo que se passa em sala de aula. Q

3- Com gosto pelo convivio e pelas atividades extracurriculares. Q

(4)- Com preferéncia pelo apoio social e pessoal que esta faculta. QO

(5)-0Utro. Q  QUAL? ...vvveiiei e
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Grafico 73
em %
100,0
.
o0 | —_—
Com atencdo e empenho | Sem qualquer interesse CO?O?Sitvoi g elo ;:;J%Topsrgzei;elr:ac;ifsec:gl
|-Questéo A8.-Graficon°73 33,3 778 55,6 33,3
Questéao 9.
Enunciado
“Defina o relacionamento entre os alunos da turma.
(1) - Os alunos aceitam as diferencas que existem entre eles. Q
(2) — Os alunos discriminam os colegas. Q  Por que motivos? ............ “
Gréfico 74
em %
60,0
40,0
20,0
0,0 - . e
Aceitam as diferencas Discriminam os colegas
|.Questéo A.9.-Graficon 74 44,4 55,6
Gréfico 75
em %
60,0

40,0
= =
00 | - N

Infantilidade Raca Aspec;}gsstﬂzrlic:s ede Postura
|-Questéo A.9(2).- Graficon.l 75 20,0 40,0 40,0 20,0

Questéo 10.
Enunciado

“Refira se existem problemas disciplinares com os alunos do 7.° A, em sala de aula.
@ Sim Q 2 Ndo O~
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Grafico 76
em %
100,0
50,0
0,0 . =—
Sim Néo
|'Questéo A.10. - Gréficon.° 76 88,9 111

Questao 10.1.
Enunciado
“Se respondeu “Sim”, indique o(s) tipo(s) preponderante(s) desses problemas
disciplinares na sala de aula. (Pode assinalar mais que uma hipdtese).

(1) - Conversa e falta de atencéo. Q
(2) - Recusa em executar tarefas. Q
3 - Confronto verbal entre alunos. QO
(4) - Confronto verbal entre alunos e professor. Q
(5) - Agressdo entre alunos. Q
(6) - Agressdo a professores. Q

@ -0utro. O QUAL? .o »
Graéfico 77
em %
150,0
100,0
o . M- = =

0,0

Conversa e falta de Recusaem Confronto verbal | Confronto verbal Adressio A-A

atengdo executar tarefas A-A A-P g )
|'Questéo A.10.1.- Graficon 77 100,0 875 50,0 50,0 375

Questdo 11.
Enunciado

“Refira as principais causas das diferencas de desempenho escolar dos alunos.
(Escolha as duas hipdteses que melhor representam a sua opinido)

(1) - Capacidades intelectuais dos alunos. Q

(2) - Interesse e empenho no trabalho. Q

3) — Acompanhamento familiar da vida escolar do aluno. Q

@) - Nivel socioeconémico e cultural do aluno. Q

(5) - Nacionalidade/origem cultural e étnica do aluno. Qr
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Graéfico 78
em %
100,0
0.0 — —
, Capacidades Interesse e Acompanhamen Nivel Nacionalidade
-apacidad panna " | socioeconémicoe | /origem cultural e
intelectuais empenho to familiar o
cultural étnica
|-Questéo A.11.-Gréficon.78 66,7 88,9 66,7 22,2 22,2

Questao 12.

Enunciado

“Na sua opinido, a maior parte dos alunos do 7° A espera concluir o:

(19° ano Q (2) 12° ano Q 3) Ensino superior Qr
Grafico 79
em %
100,0
50,0
00 [— —
' 9.2ano 12.°ano Ensino Superior NR
|.Questéo A.12.-Graficon79 77,8 0,0 11,1

Questéao 13.

“Mencione as suas expectativas para o futuro profissional dos alunos desta

turma.”

Questdao 14.
Enunciado

“Indique as caracteristicas mais positivas do 7.°A.”
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Gréfico 80
em %
60,0
40,0 b
00 Ml e o M
0'0 Humildad Bom inti Solidarieda- | Solidarieda- c . Interesse e
umt Ia € ommtllmo de entre pares | de entre pares olrrecgao empenho NR
(geral) (geral) (geral) (alguns) (@lguns) (alguns)
|-Questéo A.14-Gréfico n.° 80 333 11,1 11,1 11,1 22,2 444 22,2
Questéao 15.
Enunciado
“Aponte os problemas da turma de resolu¢do mais premente.”
Grafico 81
em %
100,0
. |
00 — — —
Disciplina Interesse /motivacédo Res;/)gr:[s)z:tr)]lr::)dade NR
|'Questéo A.15-Gréficon° 81 66,6 44 4 22,2 22,2

B.O ensino e a aprendizagem — praticas

Questao 1.
Enunciado
“Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do nimero que melhor

representa o que pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente

1 2 3 4

(1) Delinear estratégias para a inclusao de todos os alunos é uma | 1 2 3 4
preocupacao do conselho de turma.

(2) As estratégias de inclusdo passam mais pelos recursos da | 1 2 3 4
escola (psicologos, gabinete de salde, animadores, clubes,
projetos, etc.) do que pelas estratégias de aprendizagem em sala
de aula.
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Graéfico 82
em %
100,0
50’0 i
0,0 _ _ — —
Discordo Discordo Concordo Concordo NR
totalmente ligeiramente ligeiramente totalmente
|lQuestéo B.1(1)-Gréfico n.° 82 0,0 0,0 22,2 66,7 111
Graéfico 83
em %
40,0
0,0 ; ;
Discordo Discordo Concordo Concordo NR
totalmente ligeiramente ligeiramente totalmente
|.Quest§0 B.1(2)-Gréfico n.° 83 33,3 11,1 222 33,3 11,1
Questao 2.
Enunciado

“Diga se, quando planifica as atividades letivas, tem em conta o contexto
vivencial, ou seja, 0s interesses, a cultura, os saberes escolares e extraescolares que 0s
alunos ja adquiriram e as experiéncias que os alunos ja viveram.

@ Sempre Q 2 Frequentemente Q@ 3y Asvezes Q 4 Nunca Q

Graéfico 84
em %
60,0
40,0
o i_-
0,0 ;
Sempre Frequentemente As vezes Nunca
|.Questéo B.2.-Gréafico n.° 84 333 22,2 444 0,0
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Questao 2.1.
Enunciado

“Se assinalou “nunca’ siga para a questdo 3.
Se assinalou “Sempre”, “Frequentemente” ou “As vezes”, indique quais os seus
objetivos quando o faz. (Pode escolher mais do que um)

- Conhecer melhor os alunos. Q

@)

@
©)

(4)
®)
(6)

Graéfico 85

— Desenvolver a aprendizagem de uns com 0s outros. Q

- Promover a partilha e o enriquecimento das relagfes
interpessoais. O
- Integrar alunos com origens culturais/étnicas diferentes. O

- Tornar as aulas mais interessantes e motivadoras. O

-0utro. Q  QUAI? o »

em %

100,0
80,0
60,0
40,0
20,0

0,0

Conhecer melhor

Desenvolvera
aprendizagem de

Promover a partilha
e 0 enriquecimento

Integrar alunos
com origens

Tornar as aulas
mais interessantes e

os alunos das relagdes culturais /étnicas X
uns com os outros . . . motivadoras
interpessoais diferentes
|-Questéo B.2.1-Gréficon.° 85 55,6 55,6 55,6 55,6 88,9
Questéo 2.2.
Enunciado
“Refira como integra esses dados nas aulas.
(4) - Através de materiais e recursos. Q
) - Através de atividades. Q
6) - Através de contetidos. O
Grafico 86
em %
100,0
00 Através de materiais e recursos Através de actividades Através de contetidos
|.Questéo B.2.2.-Gréfico n.° 86 66,7 66,7 66,7
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Questao 2.3.

“Dé um exemplo concreto.”

Questao 3.

Enunciado

“Mencione se, ao planificar as atividades letivas, gere o tempo e 0 espaco de

modo diferente daquele que é preconizado no curriculo nacional.

wSempre Q  (2) As vezes O

@) Nunca QO

Gréfico 87
em %
60,0
40,0
20,0
T . e
0,0 .
Sempre As vezes Nunca NR
|®Questao B3.-Gréfico n° 87 11 444 333 111

Questéo 3.1.

“.Se respondeu “Sim”, indique como o faz. (Ex: recurso a tempos/espagos como

a Turma Mais ou outros).”

Questéo 4.1.

Enunciado

“Marque uma cruz, de acordo com as praticas habituais nas suas aulas:
Séo privilegiadas as aulas expositivas.

@ Sim Q @ Nio O~
Gréfico 88
em %
100,0
50,0
00 E
Sim
|®Questéo B.4.1-Gréfico n° 88 222 778 111
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Questao 4.2.
Enunciado
Se respondeu “sim”, indique os motivos. (Pode escolher mais do que uma
hipotese).
(1) - Facilita a economia de tempo. Q
@) - Permite ao professor um melhor controlo do comportamento
dos alunos. Q
3) - Possibilita ao professor a transmissdao de conteldos e aos
alunos um bom dominio daqueles. QO
@) -0utro. Q  QUAL? o »
Gréfico 89
em %
150,0
100,0
e
0,0

Facilitaaeconomia de tempo

Permite melhor controlo do
comportamento dos alunos

Possibilitaao professor a
transmisséo de conteidos

|.Questéo B.4.2.-Gréfico n.° 89

100,0

50,0

0,0

Questéo 4.3.

Enunciado

“E habitual a realiza¢do de tarefas por parte dos alunos.
@ Sim Q (2 Nio O~

Grafico 90
em %
150,0
100,0
o :-

0,0 . .
Sim Néo
|-Questéo B.4.3-Gréfico n.° 90 100,0 0,0
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Questao 4.4.
Enunciado

“Se respondeu “sim”, indique os motivos. (Pode escolher mais que uma

hipotese).

(1) - Possibilita um maior leque de aprendizagens: contetdos e métodos de

trabalho e estudo (“aprender a aprender”). Q
2 -Torna os alunos mais conscientes e mais implicados nas suas

aprendizagens, pela prética. Q

@) -0Utr0. Q  QUAL? .o »
Graéfico 91
em %

80,0
c00 | — I

- . . Torna os alunos mais conscientes e mais

Possibilitaum maior leque de aprendizagens implicados
|.Questéo B.4.4-Gréfico n.°91 66,7 7738

Questao 4.5.

Enunciado

“E wvulgar haver diversas tarefas simultineas, adequadas aos alunos que as
b

realizam.
@ Sim Q ) Niao O~
Grafico 92
em %
100,0
00 Sim N&o
|.Questéo B.4.5-Gréfico n.° 92 333 66,7
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Questao 4.6.
Enunciado

“Se respondeu “sim”, indique os motivos. (Pode escolher mais do que uma
hipotese).
(4) - Faculta a adequacdo da tarefa aos alunos que a realizam como forma de

captar o seu interesse e empenho. Q
(5) - Possibilita a aprendizagem a todos, independentemente do que cada um

adquiriu anteriormente. Q
©) - OUtr0. Q  QUAL? .o »

Grafico 93

em %

150,0

100,0
0,0 " - -
Faculta a adequagao da tarefa aos alunos Possibilita a prendizagem a todos
|'Questﬁo B.4.6-Gréaficon.° 93 100,0 66,7

Questéo 4.7.
Enunciado

“E costume promover pequenos debates/discussdes na turma.
@-Sim Q ) -Nio O~

Grafico 94
em %
100,0
50,0 i
0,0 : ﬁ
Sim Nao
|'Questao B.4.7-Gréfico n.° 94 66,7 333
Questéao 4.8.
Enunciado

“Se respondeu “sim”, indique os motivos. (Pode escolher mais do que uma
hipotese).
(1) — Propiciam o desenvolvimento das relacdes interpessoais. Q
(20 - Proporcionam um alargamento de horizontes pelo contacto com
diversas opinides e vivéncias. Q

@ -0Utro. O  QUAL? oo »
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Gréafico 95
em %
150,0
100,0
200 I E
0,0

Propiciam o desenvolvimento das relagdes
interpessoais

Proporcionam o alargamento de horizontes

|®Questéo B.4.8-Gréfico n.° 95 50,0 100,0
Questéo 4.9.
Enunciado
“E frequente propor trabalho de projeto.
@ Sim Q ) Nio O~
Grafico 96
em %
60,0
40,0
20,0
0,0 ) .
Sim Nao
|'Questéo B.4.9-Gréfico n.° 96 444 55,6

Questdo 4.10.

Enunciado

“Se respondeu “sim”, indique os motivos. (Pode escolher mais do que uma

hipGtese).

(1) — Possibilita a aquisicdo de métodos de trabalho e estudo (“aprender a
aprender”). Q

2 - Incentiva a curiosidade, a pesquisa, a descoberta. Q

(3) — Desenvolve as capacidades de compreender e intervir no mundo. Q

@ -0Utro. Q  QUAL? oo ”
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Grafico 97

em %

150,0

100,0
00— R
0,0
! Desenvolve as capacidades de
compreender e intervir no

Incentiva a curiosidade, a
pesquisa, a descoberta

Possibilitaaaquisi¢do de
métodos de trabalho e estudo

mundo
|-Questéo B.4.10-Gréfico n. 97 100,0 75,0 50,0
Questéo 5.
Enunciado
“Nas suas aulas com o 7° A, ¢ dada prioridade ao trabalho:
) - Individual. Q
(2 - Em pares. Q
(3) - Em grupo. Q>
Grafico 98
em %
100,0
0’0 Individual Em pares Em grupo
|®Questao B5-Grafico n. 98 66.7 444 333
Grafico 99
em %
40,0
= I L
0.0 el = il —
! Indivi Individual +em Em pares +em | Individual +em
ndividual Em pares pares Em grupo grupo grupo
¥ Questtio B.5-Gréfico n.° 99 333 11,1 22,2 11,1 111 11,1
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Questao 5.1.

Enunciado

“De acordo com a resposta que selecionou anteriormente, indique os motivos.
(Pode escolher mais do que uma resposta).

(1) - H& uma melhor apreensdo dos conteudos. Q
) - Ha& uma partilha enriquecedora de saberes. Q
®) - H& uma melhor consolidagdo das aprendizagens. Q
(4) Ha um melhor cruzamento na aquisicdo de conhecimentos e
desenvolvimento de competéncias cognitivas com as relagfes
interpessoais. (Q”
Grafico 100
em %
80,0
60,0
40,0
0,0
Melhor cruzamento na
Melhor apreensdo dos Partilha enriquecedora Melhor consolidacdo aqg. conhec. e desenv.
contetdos de saberes das aprendizagens compet. cogn. ¢/ rel.
interpess.
|'Quest§o B.5.1-Gréfico n.° 100 66,7 55,6 66,7 444
Questéo 6.
Enunciado

“Marque uma X na hipdtese que melhor traduz o modo como € operacionalizado
o trabalho em grupo, do ponto de vista da organizacéo do trabalho a realizar:

Sim

N

Ndo | As
vezes

(1) Os grupos trabalham simultaneamente varios assuntos ou

temas.

() Os grupos desenvolvem tarefas diversificadas.
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Grafico 101 e Grafico 102

em %

50,0
40,0
30,0
20,0
10,0

0,0

Sim

As vezes

®Questio B.6.(1).-Grafico n.2 101

22,2

44,4

22,2

111

®Questio B.6.(2).-Grafico n.2 102

22,2

22,2

444

111

Questao 6.1.

Enunciado

“Se respondeu “ndo” a todos os itens da questdo 6., avance para a questdo 7.
Se respondeu “sim” ou “as vezes” em algum dos itens da questdo 6, indique os
motivos (pode selecionar mais do gue um):

1) A diversificacdo do trabalho dos varios grupos (assuntos e tarefas)
permite uma melhor adaptacdo do curriculo as caracteristicas dos

alunos. Q
2 A diversificacdo do trabalho dos varios grupos (assuntos e tarefas)

envolve mais os alunos na atividade. Q

3) A diversificacdo do trabalho dos varios grupos (assuntos e tarefas)
permite uma gestdo do curriculo diferenciadora de tempos e espacos. Q
@ OUtro. Q  QUAL? ..ve e »
Gréfico 103

em %

60,0

40,0

20,0
0,0 e 4

Permite uma melhor
adaptacdo do curriculo
as caracteristicas dos
alunos

Envolve mais os alunos
naactividade

Permite uma gestéo do
curriculo diferenciadora
de tempos e espagos

Responsabiliza todos os
elementos do grupo

¥ Questio B.6.1.-Grafico n.2 103

55,6

55,6

444

111
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Questao 7.

Enunciado

“Marque uma X na hipotese que melhor traduz o modo como € operacionalizado

o trabalho em grupo, do ponto de vista da organizacéo do grupo:

Sim | N&o | As
vezes
(1) E o professor quem define a constitui¢do do grupo.
2) E o professor quem define as regras de funcionamento do
grupo.
) E o professor quem define quem é o lider do grupo.
) E o professor quem define a organizacdo do trabalho dentro
do grupo.
Gréfico 104, Grafico 105, Grafico 106 e Gréfico 107
em %
90,0
80,0 '
70,0
60,0
50,0
40,0
30,0
20,0
10,0
0,0 : . \
Sim Néo As vezes NR
B Questdo B.7(1).-Grafico n.° 104 11,1 11,1 66,7 11,1
®Questéo B.7(2).-Grafico n.2 105 77,8 11,1 0,0 111
“ouestio B.7(3).-Grafico n.2 106 0 11,1 778 111
= Questao B.7(4).-Gréfico n. 107 22,2 22,2 444 11,1
Questéo 7.1.
Enunciado

“Se respondeu “ndo” a todos os itens da questdo 7., avance para a questdo 8.

Se respondeu “sim” ou “as vezes” em algum dos itens da questdo 7 indique os

motivos (pode selecionar mais do que um):

Q) Centrar no professor a organizagéo dos grupos e o respetivo
trabalho evita gastos de tempo sem proveito. Q
2 Centrar no professor a organizacdo dos grupos e o respetivo

trabalho evita a indisciplina. Q
©) Outro. Q  Qual?
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Gréfico 108
em %
100,0
O'O Evita gastos de tempo sem
proveito Evitaaindisciplina NR
|'Quest§o B.7.1-Gréfico n.° 108 55,6 66,7 22,2

Questéo 8.

Enunciado

“Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do numero que melhor
representa o que pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente

Discordo ligeiramente

Concordo ligeiramente

Concordo totalmente

1 2 4
(1) O papel do professor € transmitir conhecimentos. 1 2 3 4
(2) O papel do aluno € reter os contetdos e reproduzi-los. 1 2 3 4
(3) A organizacdo do trabalho em sala de aula deve depender | 1 2 3 4
exclusivamente da gestdo realizada a priori pelo professor e
centrada na sua acao.
(4) As regras de funcionamento da sala de aula devem estar pré- | 1 2 3 4
definidas e ndo ha lugar a sua discussao.
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Grafico 111
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Grafico 112
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C.Resultados
Questdo 1.

Enunciado

“Assinale com X, de acordo com a sua opinido sobre as atitudes dos alunos

guando trabalham em grupo:

Sim

N3o As vezes

(1) Sentem-se responsaveis pelo trabalho de todo o grupo.

(2) Trabalham mais.

(3) Ficam a espera que 0s outros avancem.

(4) Desistem quando encontram problemas ou obstéaculos.

(5) S0 encorajados pelos colegas.

(6) SAo aceites com opinides diferentes.
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Gréfico 114
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Gréfico 116
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Grafico 118
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Questao 2.
Enunciado

“Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do numero que melhor
representa o que pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente

| | | |

1 2 3 4

1) O trabalho em grupo desenvolve competéncias de trabalho | 1 2 3 4
(organizacdo, planificacdo) e de relacionamento interpessoal
(socializagdo, tolerancia, civismo).

(2) O trabalho em grupo é uma forma eficaz de preparar os | 1 2 3 4
alunos para o seu futuro pessoal, académico e profissional.

Gréfico 119
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Gréfico 120
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Questao 3.
Enunciado
“Dé a sua opinido, colocando um circulo a volta do numero que melhor

representa aquilo que pensa, de acordo com esta escala:

Discordo totalmente Discordo ligeiramente  Concordo ligeiramente  Concordo totalmente

1 2 3 4

(1) As estratégias utilizadas em sala de aula com o 7° A servem | 1 2 3 4
a aquisicado de métodos de trabalho e estudo (“aprender a
aprender”)  imprescindiveis a realizacdo de  outras
aprendizagens.

(2) As estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas nas aulas | 1 2 3 4
do 7° A contribuem para minorar os principais problemas da
turma.

3) As estratégias utilizadas contribuem para que os alunos se | 1 2 3 4
sintam mais motivados, empenhados e responsaveis.

(4) As estratégias utilizadas servem o proposito da integracdo de | 1 2 3 4
todos os alunos.

(5) As estratégias selecionadas para as aulas desta turma tém | 1 2 3 4
como resultado aprendizagens mais solidas.

(6) As estratégias escolhidas para a turma contribuem para um | 1 2 3 4
maior sucesso nas aprendizagens.
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Grafico 123
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