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resumo

O presente trabalho prop&e-se divulgar um estudo desenvolvido na sala de
aula, na disciplina de alemé&o, com uma turma de 12° ano, no ano lectivo de
2000/2001. Foi seguida uma metodologia de investigacdo-ac¢do enquanto
processo de formacéo e desenvolvimento profissional da professora, que foi
simultaneamente, a investigadora.

A intervengdo junto dos alunos teve como objectivo desenvolver uma gestao
personalizada do curriculo, que se consubstanciou na adequacéo e
desenvolvimento do trabalho curricular aos gostos, interesses e necessidades
dos alunos, observando as directrizes do curriculo nacional previsto. Deste
modo, implicaram-se os alunos duma forma pessoal e personalizada na sua
prépria aprendizagem. O conhecimento das caracteristicas pessoais de cada
aluno, ou seja, do seu eu-afectivo, e da integracdo de cada aluno no grupo
turma, orientaram e monitorizaram as estratégias desenvolvidas na sala de
aula.

A abordagem pedagogico-didactica levada a cabo constituiu um caminho
facilitador de aprendizagens significativas, de descoberta e construcdo de
identidade pessoal, no sentido do desenvolvimento integral dos alunos.



abstract

This text reports on a study conducted in the classroom of German as a foreign
language in the 12th grade, during the school year 2000/2001. Because of the
involvement of the teacher as a researcher, action-research was the selected
methodology.

The pupils’ learning activities were framed within a personalized curriculum
management strategy. That is to say that curricular work was developed
according to pupils’ tastes, interests and needs, always respecting the
guidelines of the national curriculum. In doing so, the pupils were personally
committed to their own learning. The knowledge of each pupil's personal traits
and of their integration in the group provided the organisation and monitoring of
the strategies, which were carried out in the classroom.

The implemented teaching approach facilitated significant learning, thus
conducting the pupils in the discovery and construction of their personal
identity, therefore contributing to their whole development, both as a pupil and
a person.
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I ntroducéo

“A proa e popa da nossa Didactica sera investigar e descobrir o método segundo o qual os
professores ensinem menos e os estudantes aprendam mais; nas escolas haja menos
barulho, menos enfado, menos trabalho indtil, e, ao contrario, haja mais recolhimento,
mais atractivo e mais solido progresso; na Cristandade haja menos trevas, menos
confusdo, menos dissidios, e mais luz, mais ordem, mais paz, mais tranquilidade.”
(Coménio, 1985: 44)

A actualidade das preocupagdes expostas por este grande pedagogo do séc. XVII é
irrefutdvel. Guardando a devida distancia temporal, e tendo em conta as caracteristicas de
cada época, parece que ao longo de séculos pouco se evoluiu. As preocupacfes com a arte
de ensinar sdo actualmente semelhantes, adquirindo necessariamente os contornos e
especificidades desta idade pds-moderna em que se inscrevem.

Ao contrario da obra de Coménio, esta tese pretende apenas dar conta de uma
investigacdo realizada por uma docente, sem ousar, de algum modo, generalizar ou
modelar abordagens metodoldgicas. Entendendo esta experiéncia como uma pequena gota
de &gua no oceano da investigagdo no campo da prética educativa, pretendo t&o s6 chamar
a atencdo para alguns detalhes da prética lectiva quotidiana, que muito podem melhorar
tanto as nossas préticas, enquanto professores, como as experiéncias dos aunos e,
consequentemente, a aprendizagem resultante da interaccdo entre os intervenientes no
processo educativo. Penso, deste modo, dar um pegueno contributo para a investigagdo no
campo curricular nuclear da interaccdo pedagégico-didactica que tem sido pouco
investigada (Ventura de Pinho, 1997; Rold&o, 1999c).

Sera talvez pertinente esclarecer como se desencadeou este processo de reflexéo e
accao que culmina agora no presente texto. Durante a minha vida profissional houve trés
grandes marcos que me fizeram olhar mais atentamente para 0 processo de ensino-
aprendizagem e, a0 mesmo tempo, reflectir sobre 0 meu processo de aprendizagem ao
longo do meu percurso escolar e sobre a minha maneira de ser professora.

O primeiro ocorreu no ano lectivo de 1993/94. Nesta atura, era professora numa
escola secundéria e frequentava, simultaneamente, a disciplina de Psicologia Educacional,
no ambito do Ramo de Formagdo Educacional, de modo a adquirir aformacéo profissional
necessria para ingressar na carreira docente. Nestas aulas tomei consciéncia da
importancia das estratégias de aprendizagem no processo de aquisicdo do saber e dos

mecanismos cognitivos que eram accionados para a aprendizagem. Na altura foi uma
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descoberta fantéstica e pensei, ingenuamente, que todos os problemas de aprendizagem se
resolveriam se 0s alunos utilizassem estratégias adequadas.

O segundo ocorreu alguns anos mais tarde, em 1999, num congresso de professores
de inglés, subordinado ao tema “Towards an Affective Learning Environment”. Nele
apercebi-me da importancia da dimensdo afectiva no ensino e comecel a olhar a minha
prética de modo diferente. Ja ndo eram sO as estratégias de aprendizagem que eram muito
importantes, mas também o relacionamento interpessoa na sala de aula. Porém, através da
minha prética, podia constatar que, frequentemente, apesar de ser bom o meu
relacionamento pessoal com os alunos, eu Ndo conseguia motivar alguns alunos a aprender
inglés ou alemao, disciplinas que lecciono. Percebia ainda que as minhas aulas também
causavam “enfado”.

Cumprindo o ditado “a terceira € de vez’, o terceiro momento ocorreu quando
entrei no Curso de Mestrado em Gestdo Curricular, na Universidade de Aveiro, que espero
agora completar. Comecel a descobrir o campo da gestdo curricular, do qual até altura
nunca tinha ouvido falar, pelo menos nos moldes que agora assumia. De repente, as pegas
do puzzle comecaram a encaixar, a adquirir contornos cada vez mais nitidos e, por fim, a
assemelhar-se a uma imagem. Essa imagem é a da professora que sou hoje, consciente da
minha ac¢do, das minhas caracteristicas enquanto professora e, acima de tudo, consciente
dos conceitos que fundamentam e orientam a minha pratica.

Egtes trés momentos levaram me a reconceptualizar a minha pratica docente e a
orienté la de acordo com o que chamei gestdo personalizada do curriculo, que é o tema
central deste trabalho de investigacéo.

Voltando a citacdo de Coménio, encontro ai mencionados 0s trés grandes pilares
gue nortearam este estudo. O primeiro refere-se a0 processo de ensino-aprendizagem:
“investigar e descobrir 0 método segundo o qual os professores ensinem menos e 0s
estudantes aprendam mais’ . Falo de uma abordagem metodol6gica que vai no sentido de
um maior protagonismo do aluno na construcéo do seu saber, detendo o professor uma
funcdo que se afigura mais de rectaguarda, facilitando os modos de aceder e proceder a
essa construcao.

O segundo refere-se ao processo de aprendizagem e ao resultado deste, ou sgja, as
aprendizagens efectuadas. “ nas escolas haja menos barulho, menos enfado, menos
trabalho indtil, e, ao contrario, haja mais recolhimento, mais atractivo e mais solido
progresso’ .
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Um ensino adequado ao aluno, as suas necessidades e caracteristicas particulares,
incluindo as estratégias de aprendizagem especificas de cada um, contribuira ndo so para
aprendizagens profundas e significativas, mas também para rentabilizar o trabalho da aula
em geral, e de cada aluno em particular, de modo a que a aprendizagem se desenvolva de
umaforma agradavel e atractiva, tal como as palavras de Coménio descrevem.

Uma abordagem metodoldgica deste tipo permitir4 ainda que as aprendizagens
efectuadas contribuam para o desenvolvimento integral do auno, tanto a nivel cognitivo
como emocional, contribuindo, deste modo, para a formagéo de cidad&os interventivos na
construcdo de uma sociedade mais justa e mais pacifica, orientada pelos valores
democréticos, constituindo este o terceiro pilar que posso identificar nas palavras de
Coménio: “ na Cristandade haja menos trevas, menos confusdo, menos dissidios, e mais
luz, mais ordem, mais paz, mais tranquilidade.”

Identificadas as linhas mestras deste estudo, é adtura de olhar mais
pormenorizadamente para a estrutura do trabalho. Em primeiro lugar gostaria de me
pronunciar em relacdo a linguagem metaforica utilizada nos titulos que surgem no indice.
Sendo este trabalho fruto de uma consciencializacéo da importancia da dimensdo afectiva
para a construcdo da aprendizagem e sua consequente implementacdo na prética de sala de
aula, o texto que da conta desse processo ndo pode deixar de reflectir o modo como me
relaciono afectivamente com a aprendizagem que fui construindo ao longo desta
experiéncia.

Quanto a organizacdo do texto, optei por seguir a tradicional divisdo do estudo em
capitulos porque, embora entendendo a prética interligada com a teoria num processo
dialéctico constante, reconhego que o texto deve ter uma estrutura clara para o leitor. Os
trés primeiros capitulos referemse as bases tedricas que sustentam a ac¢do prética; o
guarto refere-se aintervencdo no terreno e o Ultimo pretende ser a sintese dos anteriores.

Falar de gestdo curricular ndo serd possivel sem, em primeiro lugar, ser abordado o
conceito de curriculo. O primeiro capitulo, “Do fixismo a flexibilidade’, ocupa-se da
discussdo deste conceito, clarificando como é entendido neste estudo. Este capitulo ocupa-
se da discusséo do conceito ao nivel do seu entendimento apenas, sem mencionar a teoria
critica de curriculo ou as implicagdes politicas da construcdo do curriculo, ou ainda a

fungdo socia do curriculo. De uma visdo estética deste conceito, traga-se 0 percurso que o
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conduz a um conceito flexivel, com caracteristicas de organismo dindmico, auto-regulavel,
do qual se parte para o trabalho ao nivel da gestdo curricular.

O segundo capitulo, “Do ennui ao flow” discute 0 que se entende por gestdo
curricular, aprendizagem significativa e gestdo personalizada do curriculo. Considera-se
neste capitulo o bindbmio aprender/ensinar como duas faces da mesma moeda. Esta moeda,
como qualquer moeda, possui um determinado valor real. Assume um valor relativo
consoante 0 sujeito que a possui. Para uns, 0 mesmo montante pode ser muito, para outros,
pode ser pouco, ou suficiente. Manuseada de modos diversos, consoante as maos onde se
encontra, esta moeda pode ser considerada o curriculo no seu todo. As compras que se
fazem através da dindmica das duas faces sdo as aprendizagens. O valor relativo é o
resultado do relacionamento individual de cada aluno com o curriculo. O processo como o
professor pode gerir o curriculo atendendo aos valores relativos da moeda para cada aluno
€ um processo de gestdo personalizada do curriculo. A consciéncia e a observacéo das
caracteristicas individuais de cada aluno, por parte do professor aquando da planificacéo da
actividade lectiva, faz operar a mudanca de aulas aborrecidas e tristes, que causam “ ennui”
para aulas que decorrem fluidamente, quase sem dar conta do tempo passar, que se auto-
planificam, ganhando caracteristicas dindmicas de processo continuo, traduzindo-se num
“flow” .

“O p6é magico”, o terceiro capitulo, refere-se a dimensio afectiva no processo de
ensino-aprendizagem. Chamei-1he “pd” porque se assemelha a um invélucro fino que tudo
cobre, por vezes, quase imperceptivel a um olhar menos atento, mas que se sente presente
em todo o lado; ‘magico’ porque detém um enorme poder, que de um momento para o
outro é capaz de transformar uma situagcdo no seu inverso, como se de magia se tratasse.
Discute-se aqui a importancia das variaveis da relagcdo intrapessoa e interpessoal, tanto
entre os intervenientes no processo, como com as aprendizagens a efectuar. Tal como o
“p6”’, presente em todo o lado, a dimensdo afectiva subjaz a todos os aspectos da
aprendizagem e ndo pode ser escamoteada. E este “pd mégico” que torna possivel
inscrever na matriz do sujeito aprendizagens que contribuam para o seu desenvolvimento
integral. Introduz-se aqui 0 conceito de eu-afectivo, referindo-se este a dimensdo do aluno
enformada pela sua matriz pessoal, vivéncias anteriores, e caracteristicas pessoais em
interaccdo com a situacdo de sala de aula condicionam ou facilitam uma atitude afectiva,

positiva ou negativa, em relacéo a situacao de aprendizagem.
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O quarto capitulo, “Do pensamento a accao” refere-se a intervencdo no terreno da
sala de aula. Neste ambito, foi utilizada uma metodologia de formagdo numa perspectiva
de inovagdo como estratégia de desenvolvimento pessoal e profissional. Explica-se como
nasceu O projecto de investigacdo, e de que consta. A metodologia de investigacdo
escolhida enquadra-se no ambito da investigacéo-accdo. Assim, tracam se as coordenadas
para 0 estudo empirico, apresentamse 0s instrumentos escolhidos, 0 seu processo de
construcdo e os participantes na investigacdo. A seguir, procede-se a descricdo da
implementacdo e monitorizagdo do projecto. Nesta seccdo engloba-se a recolha dos dados,
sua andlise e discussdo. Uma vez que é atraves da andlise e discussdo dos dados que se
progride na implementagdo do projecto, os trés procedimentos atrés referidos ndo sdo
tratados de uma forma estanque, mas a medida que se da conta do desenvolvimento do
processo. H4, deste modo, uma articulacdo constante entre as orientacGes tedricas do
projecto e a reflex@o sobre os dados relativos a accdo desenvolvida, preparando, com base
nesse conhecimento, a accdo a desenvolver. No final discutemse os dados na sua
globalidade, comparando-os entre Si.

O quinto capitulo, “Interseccdo: pensamento e accdo” discute os resultados que se
obtiveram aluz dos pressupostos tedricos que informaram todo o estudo e tece conclusoes,
comentarios e sugestdes de aperfeicoamento e aprofundamento.

Cumprida a breve viagem de reconhecimento entre a “proa e a popa’, chegou a
altura de conhecer melhor este barco, ou sgja, perceber de que modo é que uma gestéo
personalizada do curriculo interfere nos afectos dos alunos tornando as aprendizagens
significativas. O passo seguinte é descobrir os contornos e particularidades deste barco e

levantar as interrogacfes que a viagem completa certamente suscitara.
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“E no equilibrio entre a teoria e a prética que se poderé

conseguir encontrar o melhor rumo para um curriculo do futuro.”

(Varela de Freitas, 2000: 49)
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. Do “fixismo” a*“flexibilidade’

1. Curriculo — essa entidade abstracta

Em qualquer sala de professores de uma escola a palavra “curriculo” é uma das
mais pronunciadas, sem que, frequentemente, se saiba muito bem o que isso €. “ Curriculos
aternativos’, “gestéo flexivel do curriculo”, “actividades extracurriculares’, “actividades
curriculares’, “aprendizagens curriculares” sdo algumas das expressoes que remetem para
essa entidade abstracta que € o curriculo, que ninguém sabe muito bem definir, terdendo
muitas vezes a compar&lo a um saco onde tudo cabe ou, mais tradicionamente, ao
conjunto das disciplinas que se ensinam nas escolas.

Contudo, essa entidade abstracta refere-se, hoje em dia, em todas as diferentes
enunciagbes, a0 saber, ao conhecimento, ao desenvolvimento de capacidades e,
competéncias, em suma, ao desenvolvimento do ser. Permanece, todavia, a divida sobre,
se se esta a falar de curriculo enquanto saber construido pelos intervenientes no processo
de ensino-aprendizagem de uma forma activa e dindmica, ou a curriculo enquanto adicéo
de disciplinas especificas que se arvoram em guardids do saber (Fernandes, 2000a),
portanto a um saber estético?

Especificando um pouco, no primeiro caso, o curriculo seria 0 produto da
interaccdo activa e produtiva das relagcbes dentro do tridngulo auno-conhecimento-
professor; no segundo caso, o curriculo seria 0 conjunto do conhecimento veiculado por
cada disciplina, sendo o professor 0 seu detentor e 0 aluno o receptéculo. Note-se que, no
primeiro caso, o curriculo € fruto de um processo dinamico, enquanto que no segundo o
processo € estético. No primeiro caso, 0s agentes estdo em interaccdo com o conhecimento;
no segundo caso, 0S agentes encontramse numa dependéncia hierarquica do
conhecimento.

Atente-se, em primeiro lugar, algumas concepcdes de curriculo que tém vigorado e
orientado as praticas na ingtituicdo escola. Passar-se-8, de seguida, a discussdo do conceito

na actualidade, tentando, no final, definir a concepgao de curriculo que orienta este estudo.
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2. Percurso do conceito

Ao longo do tempo o conceito de curriculo tem sido entendido de diversas formas,
consoante as diferentes épocas, contextos e pontos de vista tedricos. Como afirma Pacheco,
“a conceituacdo de curriculo € problemética e ndo existe a sua volta um consenso” (1996:
17). Todavia, ha que salientar dois aspectos, que em relacdo a este conceito, permanecem
imutaveis. Por um lado, € em torno do entendimento do conceito de curriculo que qualquer
sistema educativo se organiza. O curriculo corporiza a proposta de ensino e aprendizagem
de uma sociedade para 0s que serdo os decisores e agentes do futuro (Carrilho Ribeiro,
1993). Por outro lado, a fundamentagdo do conceito estq intimamente ligada as
necessi dades sentidas e reclamadas pela sociedade que esse conceito de curriculo € suposto
servir. Falamos entdo da funcéo social do curriculo.

Se se pensar nas diferentes teorias curriculares — técnica, prética e critica —,
facilmente se pode verificar uma consonancia entre o desenvolvimento da sociedade, as
questdes prementes de cada época, a organizagdo do trabalho, os modos de encarar o
mundo e os paradigmas segundo 0s quais se tenta perceber, anadisar e caracterizar a
realidade. Curriculo, enquanto instrumento social da instituicdo escola, cumpre uma
especificidade gque, segundo Rolddo, “se traduz na passagem de conhecimentos / saberes
tidos como necessarios numa dada sociedade, bem como a responsabilizagdo pelos modos
de o fazer” (2000: 81).

Pensando no processo que conduz a decisdo de quais os sberes considerados
necessarios numa sociedade, facilmente se depreende que curriculo € um campo complexo,
onde se cruzam ndo s aspectos sociais, mas também politicos, econdmicos e culturais,
cuja combinacdo nem sempre se afigura harmoniosa (Varela de Freitas, 2000). A dimensdo
desta problemética ndo sera abordada, porque discussdo ndo se inscreve no ambito
deste trabal ho.

Para entender as varias concepgdes de curriculo ha que, em primeiro lugar,
relembrar que este conceito tem sido encarado de duas formas substancialmente diversas,
quica complementares, uma olhando o conceito numa perspectiva mais restrita, outra numa
perspectiva mais lata, as quais ancoram em ideias-chave diferentes.

Subjacente a perspectiva mais restrita deste conceito esté a ideia de curriculo como

um modo de transmitir, de geracdo em geracéo, o conjunto acumulado do saber humano.
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Por isso, defende Phenix que “o curriculo deve constituir-se inteiramente com o
conhecimento que provém das disciplinas’ e “representa uma forma de iniciacdo nos
diferentes ramos do universo, do saber e da cultura’ (1962, cit. in Carrilho Ribeiro, 1993:
13). Desta forma, o conceito de curriculo tem sido identificado com o conjunto e sequéncia
de matérias ou disciplinas propostas para um sistema de ensino. Outra acepcdo deste
conceito, dentro da perspectiva restrita, confunde-o com plano de estudos, sendo este um
conjunto estruturado de matérias com peso relativo diverso equivalente a distribuicéo de
tempos lectivos. Também se identifica o curriculo com progamas de ensino num
determinado nivel ou area de estudo do sistema escolar ndo sendo, neste caso, mais do que
uma listagem, esquema ou sumario de temas e tépicos (Carrilho Ribeiro, 1993). Ainda
outra acepcdo, que parece fazer a sintese equilibrada das acepcbes anteriores, identifica
curriculo como um conjunto estruturado de matérias e de programas de ensino num
determinado nivel de escolaridade, ciclo ou dominio de estudos.

Reina a diversidade de entendimentos relativamente ao conceito, focalizados
essencialmente nos aspectos mais Vvisivels e exteriores ap conceito, ou Sgja, no conjunto
das disciplinas, no plano de estudos para um determinado nivel de escolaridade, ou ainda
nos proprios programas das disciplinas (Carrilho Ribeiro, 1993).

Encarando 0 conceito numa perspectiva mais lata, ancora a ideia de “que ele
representa um conjunto de diferentes modos de pensar e investigar a redidade e
experiéncia humana, privilegiando-se, assim, o desenvolvimento de capacidades e
processos intelectuais - significativamente representados nessas disciplinas do saber, néo
importando tanto as conclusdes a que se chegou como os modos de gerar e validar tais
resultados’ (Phenix, 1962, Hirsh e Peters, 1970, Schwab, 1975, cit. in Carrilho Ribeiro,
1993: 13). Nesta linha, o conceito é definido como “um conjunto de experiéncias
educativas planeadas e organizadas pela escola ou, mesmo, de experiéncias vividas pelos
educandos sob a orientacéo directa da escola” (Carrilho Ribeiro, 1993: 14); “conjunto de
ideias, dos contelidos e das actuactes educativas levadas a efeito na escola ou a partir dela’
(Zabalza, 1992: 87) ou ainda “corpo de aprendizagens sociamente reconhecidas como
necessarias, sgjam elas de natureza cientifica, pragmatica, humanista, civica, interpessoal
ou outras’ (Roldéo, 1999h: 34).

Regista-se, deste modo que, numa perspectiva mais lata de curriculo, o conceito

engloba aspectos como conjunto de experiéncias educativas vividas pelos alunos sob a
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tutela da escola, associando-se curriculo a experiéncias educativas ou de aprendizagem. O
curriculo ndo se identifica tanto com a simples proposta do plano de estudos, das
disciplinas ou dos programas, como se defende numa perspectiva mais restrita, mas antes
com o conjunto de aprendizagens ou experiéncias formativas realmente acontecidas.

A interpretacdo do conceito de curriculo tem variado ao longo do séc. XX,
oscilando entre um conjunto de disciplinas ou todas as oportunidades de aprendizagem
significativas, relevantes para a crianga ou para o jovem, organizadas (ou néo) pela escola
(Varela de Freitas, 2000: 39). Como refere Rolddo (1999b) tem havido um movimento de
alternancia no que se refere a énfase atribuida ao saber ou ao aluno, aos seus interesses e
necessidades. Este movimento pendular tem por base pressdes de ordem diversa, inerentes
a conjuntura de um dado momento.

O conceito de curriculo evolui, assim, de uma visdo mais estruturalista em que se
acentua o carécter externo, fixo e organizativo, para uma visdo mais atenta ao processo, a
dindmica e ao resultado da acgdo, integrando um olhar para a prética quotidiana do
curriculo. O conceito ganha uma dimensdo activa deixando para tras a visdo estética,
espartilhada em disciplinas. Nas palavras de Carrilho Ribeiro “deixa de ser apenas
identificado como algo que se visa, como inten¢do ou objectivo e passa a ser algo que se
experiencia, como interaccdo e processo em curso” (1993: 16).

As teorias curriculares actuais apontam duas caracteristicas essenciais do curriculo.
Uma refere-se ao curriculo como forma de aproximar o percurso escolar ao percurso de
vida de um individuo. Outra refere-se ao curriculo enquanto construcdo socia que reflecte
as idiossincrasias do momento histérico em que se vive (Fernandes, 2000a). Estes tracos
essenciais do curriculo sublinham os novos contornos que o conceito adquiriu, ou sgja,
interaccdo, dindmica, flexibilidade e contextualizagdo atendendo & unicidade de cada
pessoa. Em suma, o conceito de curriculo ganhou contornos que facilitam uma evolucéo e
adaptacdo ao ambiente onde se inscreve e onde se desenvolve.

Olhando mais concretamente para 0 caso portugués, considera-se que o estudo
sistemético da prética curricular e do curriculo como area de estudo constituem
acontecimentos recentes (Carrilho Ribeiro, 1993). Varela de Freitas afirma mesmo que “0s
grandes debates sobre o curriculo tém sido raros, mesmo inexistentes em Portugal” (2000:
39).
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Até a década de 70, em Portugal, o curriculo foi entendido como a soma das
disciplinas impostas pelo plano de estudos, que eram trabal hadas individualmente, tanto na
sua concepcdo, como na sua concretizagdo nas escolas, e também na formacdo de
professores. A partir dessa época, e colhendo frutos da investigacdo levada a cabo por
investigadores portugueses que se formaram na érea de curriculo nos Estados Unidos da
América, comegou 0 estudo e ainvestigacdo na &rea do curriculo no nosso pais. Durante 0s
anos 80 consolidaram se os estudos curriculares e apesar de algum trabalho realizado, sO
em 1986, com aLei de Bases do Sistema Educativo e os estudos realizados pela Comiss&o
da Reforma do Sistema Educativo, € que o conceito de curriculo ganhou estatuto e
comegou a ser usado numa acepcdo mais lata, distanciando-se da linha de orientagdo do
modelo tyleriano, adaptado ao curriculo por disciplinas. SO realmente com a Reforma
Curricular, ao longo da década de 90, € que a nocdo actual de curriculo se universalizou em
Portugal. A partir deste momento abre-se uma fissura no conceito de curriculo que tinha
vigorado na nossa escola: curriculo igual para todos os alunos sem ter em consideracéo a
heterogenei dade da popul agéo escolar (Varela de Freitas, 2000). Procuram se novos rumos
para o curriculo dentro do nosso sistema de ensino e, em 2001, assiste-se a publicacéo de
dois Decretos-lei onde se especifica claramente o conceito de curriculo para os Ensinos

Basico e Secundario:

“Para efeitos do disposto no presente diploma, entende-se por curriculo
nacional o conjunto de aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos
alunos ao longo do ensino béasico de acordo com os objectivos consagrados
na Lei de Bases do Sistema Educativo para este nivel de ensino, expresso
em orientacbes aprovadas pelo Ministro da Educacdo, tomando por
referéncia os desenhos curriculares anexos ao presente decreto-le”
(Decreto-1ei n.° 6/2001 de 18 de Janeiro, n.° 1 do Art. 29).

“Para efeitos do disposto no presente diploma, entende-se por curriculo
nacional o conjunto de aprendizagens a desenvolver pelos alunos de cada
um dos cursos do ensino secund&io, de acordo com o0s objectivos
consagrados na Lel de Bases do Sistema Educativo para este nivel de ensino,
expresso em orientacfes aprovadas pelo Ministro da Educacéo, tomando por
referéncia as matrizes curriculares dos cursos gerais e dos cursos
tecnol 6gicos, anexas ao presente decreto-lei” (Decreto-lel n.° 7/2001 de 18
de Janeiro, n.° 1 do Art. 29).

Curriculo entende-se, nestes textos oficiais, como um conjunto de aprendizagens

necessarias para a formagdo integra do auno que, ultrapassando as fronteiras das
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disciplinas, surgem como elementos dos “desenhos curriculares’ ou das “matrizes
curriculares’. Para o Ensino Bésico mencionamse, para aém das aprendizagens, as
competéncias que todos os alunos devem desenvolver. Para melhor perceber este conceito,
tome-se como exemplo o conceito de literacia, cujo desenvolvimento € paralelo ao
desenvolvimento do conceito de competéncias no contexto curricular. O primeiro refere-se
a utilizacdo da leitura para a compreensdo de mensagens, 0 segundo refere-se, numa visao
abrangente, a capacidade de usar o conhecimento em diversos tipos de situacdes com
agum grau de autonomia (Abrantes, 200la). Esta nuance, introduzida nas duas
enunciagdes da concepcao de “curriculo”, esta relacionada com o objectivo primordia de
cada nivel de ensino, dado que sb o Ensino Basico € obrigatério para todos os alunos.

A concepcao de curriculo presente na legislacdo acima transcrita distancia-se de
curriculo enquanto somatorio de disciplinas desarticul adas e aproxima-se claramente duma
Visdo mais abrangente, mais dinamica, integradora do processo de construcdo do saber, das
experiéncias de aprendizagem, concepcdo que melhor responde as mudancas da nossa
sociedade.

Alids, o conceito de curriculo assim definido vem na senda das preocupacdes que
tém orientado o debate curricular no nosso pais nos Utimos dez anos. Estas preocupactes
englobam trés vertentes de transformacdo da escola: 1. a natureza da escola engquanto
instituicdo na sua funcéo especifica; 2. a inadequagdo da resposta ingtitucional da escola
face as necessidades e a natureza do seu publico; 3. o questionamento da funcéo da escola
face a0 crescimento, complexificacdo e acessibilidade da informacéo e dos saberes
(Roldéo, 2000). Um curriculo que responda a estes desafios tera que ganhar flexibilidade e
capacidade de adequacao aos diferentes contextos e sujeitos.

Resumindo, poder-se-4 dizer que os pontos-chave da mudanca que hoje se vive em
Portugal sdo, em primeiro lugar, o facto de, apesar da organizacdo curricular continuar
ancorada no modelo por disciplinas, o curriculo ndo se esgotar relas e ser necessario que a
escola integre aprendizagens importantes e urgentes que ultrapassem os limites de uma sO
disciplina. Em segundo lugar, o curriculo deixou de ser integralmente um assunto que diz
respeito ao poder central, concedendo-se as escolas uma certa margem de liberdade na sua
gestdo. A semelhanca do que ja se passa noutros paises europeus, parece que Nos Situamos

no caminho para a definicdo de um core curriculum pelo Estado concedendo-se as escolas



liberdade de o adaptar e gerir de acordo com as suas caracteristicas proprias (Varela de
Freitas, 2000).

3. Curriculo enquanto projecto

Falar duma concepcdo de curriculo que ultrapasse as fronteiras das disciplinas, que
integre as aprendizagens efectuadas na escola, que valorize o seu processo de construgéo,
estando atento ao mesmo, a fim de se adaptar aos contextos e circunstancias, € falar da
ideia de projecto.

A ideia de projecto implica pensar a educagdo e o trabalho numa perspectiva de
envolvimento numa ac¢do colectiva e ndo numa optica de trabalho individual. Deste modo,
o curriculo enquanto projecto rejeita aldgica de adicéo de disciplinas, sublinhando-se antes
uma logica de “integracdo” (Zabalza, 1992), em que os saberes se articulam num todo
coerente. Inverte-se a logica do “pronto-a-vestir’ (Formosinho, 1991) para a légica do
afaiate, ou sga, va-se construindo o fato de acordo com o corpo, continuamente
gjustando, moldando e adaptando a medida que o corpo sofre modificacbes. Palavras-
chave desta perspectiva so integracao e coeréncia.

Zabalza (1992) entende curriculo enquanto projecto educativo de uma escola,
desenhando-se esta conexao a dois niveis. Por um lado, ao nivel da teoria curricular; por
outro, ao nivel datarefa educativa, ou seja, da pratica. Este autor remete-nos, assim, para a
interligagdo necesséria entre a teoria e a pratica de modo a desenvolver um curriculo
articulado, coerente e de forma integrada, como também defende Beane (2000).

Pacheco, ao sdlientar trés ideias-chave que caracterizam o curriculo como projecto
educativo e projecto didéactico, especifica a dimensdo pratica do curriculo para a qual
Zabalza chama a atencdo. Para aém do “propésito educativo planificado no tempo e no
espaco em funcdo de finalidades’, ou sgja, o nivel dateoria curricular, a dimensdo pratica
tem dois referentes. “0 processo de ensino-aprendizagem com referéncia a contetidos e
actividades’ e “um contexto especifico — 0 da escola como organizacdo formativa’ (1996:
16).

Esta concepcdo de curriculo refere-se ao processo dindmico da construcéo de

saberes. E um projecto adequado aos contextos que serve e continuamente regulado por



eles. Deste modo, os agentes do curriculo, professores e alunos, sdo construtores e nao
consumidores.

Afirma Zabalza (1992) que o curriculo devera sadientar a integridade do processo
de formacéo, a tecnificagcdo do processo de ensino, pressupondo um processo de reflexdo e
contraste que conduza a optimizacéo do ensino. Uma ideia de curriculo identificado com o
projecto educativo integrado devera incorporar novas dimensdes e condi¢bes de
desenvolvimento curricular, até agora esquecidas ou transformadas em meros recursos
retoricos. A integracdo — pedra angular desta concepcdo de curriculo — é concretizada a trés
nivels. articulacdo da teoria e da prética educativa; observacdo das necessidades reais dos
alunos decorrentes das circunstancias de cada contexto, estabelecendo um compromisso
entre o programa e a planificacdo das aprendizagens que se consideram necessrias e
adequadas aquela populacdo; e ainda a definicdo de objectivos realistas que possam
realmente ser exequiveis na comunidade escolar em questéo.

Estes trés aspectos constituem o0s pré-requisitos da coeréncia necessaria que
oferece experiéncias “inesqueciveis’ (Beane, 2000) aos jovens. A coeréncia no curriculo
envolve entdo a criacdo e a manutencdo de relagdes visivels entre 0os objectivos e as
experiéncias de aprendizagem quotidianas integradas em contextos que as organizam e
articulam. Na auséncia desta coeréncia, o curriculo resumir-se-a a pouco mais do que um
conjunto de pegas de um puzzle sem imagem modelo como referéncia, pegas superficiais,
abstractas, irrelevantes e rapidamente esquecidas (Beane, 2000).

Como conclui Pacheco, curriculo “define-se como um projecto, cujo processo de
construcdo e desenvolvimento € interactivo, implica unidade, continuidade e
interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel
do plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem” (1996: 20).

A ideia de curriculo enquanto projecto ndo estaria @mpleta se ndo se voltasse a
sublinhar o trabalho numa perspectiva de envolvimento numa acgdo colectiva e ndo numa
optica de trabalho individual. Quando se faa em trabalho, engloba-se ndo apenas o
trabalho dos professores, mas também o dos alunos e dos demais agentes educativos que
partilham responsabilidades no processo educativo. Para que se desenvolva um verdadeiro
projecto, o envolvimento activo de todas as pessoas intervenientes no processo de ensino-
aprendizagem € crucial. SO assim se assegura um processo dindmico que constantemente

se auto-regula e auto-recria para responder as necessidades de cada contexto.
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4. Curriculo p6s-moderno

Partindo da analise da mudanca da sociedade e do paradigma de p6s- modernidade
que a caracteriza, Doll (1993) acredita que um novo entendimento da educacdo emergird,
tal como as relacfes entre alunos e professores se alterardo, culminando esse processo num
novo entendimento do conceito de curriculo. Colocando-se numa posicdo de
guestionamento da era moderna, Doll cré que s deve desenvolver uma nova perspectiva
gue simultaneamente rejeite, transforme e preserve a tradicdo. Deste modo, defende aideia
de um curriculo pos- moderno que se estrutura em torno da ideia de auto-organizagdo, ou
sga, concebe o curriculo pds-moderno como um sistema capaz de se auto-organizar.
Sublinha-se assim a natureza construtivista do conceito, valorizando o conhecimento
prético, proporcionando desta forma a construcdo de sentidos para o que nos rodeia.
Curriculo € entdo o que resulta da accdo e interaccdo dos seus agentes.

O curriculo assim entendido parece assemelhar-se a concepcédo defendida por
Zabalza (1992) que fala de um curriculo como algo sempre provisorio, uma proposta a
aperfeicoar continuamente, cabendo dentro do proprio conceito a investigagdo como
elemento substancial do pensamento e da acgdo no ambito de ensino.

Esta é, alias, a concepcao que Stenhouse (1987) defende, como afirma Sacristan no

preféacio da edicdo espanhola:

“Es asi como Stenhouse nos ha legado un nuevo modelo de enterder el

curriculum ligado a un proceso de investigacion y de desarrollo del

profesor” (in Stenhouse, 1987: 18). “Lainnovacion para Stenhouse esté en

entender € curriculum y su desarrollo como un proceso de investigacion,

donde teorias, propuestas curriculares, profesores e practica se imbrican

estrechamente” (in Stenhouse, 1987: 23).

Para Stenhouse (1987) o entendimento do conceito de curriculo € fundamental para
o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Este reveste-se de caracteristicas
experimentais, uma vez gque defende um modelo de processo. O conceito de curriculo é
assim a ferramenta que condiciona o exercicio desse processo experimental, tornando-se o
professor num investigador da sua prépria ac¢do, desenvolvendo e avaliando um projecto
curricular (Skilbeck, cit in Stenhouse, 1987).

Considerando Stenhouse o curriculo como um instrumento de transformac&o tanto

de professores como de alunos, poderemos dizer que Zabalza (1992) especifica um pouco
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mais esta ideia, na medida em que entende as interacgbes entre alunos e professores como
uma dimensdo especifica de construcdo do curriculo, sofrendo as questdes de avaliacdo e
de poder necessariamente alteracdes. Curriculo afirma-se, assim, como um espaco de
mediacdo e construcdo, como sublinha S& Chaves:

“O conceito de Curriculo na sua maxima abrangéncia parece apontar para
um espaco de mediacdo mudltipla entre aluno e conhecimento, entre
professor e conhecimento, entre aluno e professor e entre este micro-
contexto relacional e 0s outros niveis contextuais que constituem a sua
envolvente fisica, social e cultural nos quais todos os elementos se
encontram em constante desenvolvimento e em interaccéo permanente”
(1999: 4).

A idela de interaccdo permanente remete para a procura de sentido a que Doll
(1993) se refere. Esta vai ao encontro das palavras de Tadeu da Silva (2000), para quem a
cultura diz respeito a producdo de sentido em todos os campos da vida humana. Nesta
perspectiva, a pratica do curriculo pode ser vista como prética de significacdo. O curriculo
seria entdo um grande texto a ser descodificado, ndo apenas legivel. E os professores
seriam os “intérpretes autorizados’ (Zabalza, 1992).

E aqui que reside a grande inovagio em termos da evolugdo do conceito. Curriculo
€ entdo algo que se vai corstruindo e reconstruindo, possuindo uma dindmica interna
decorrente de uma prética produtiva, interactiva e ndo passiva. E neste sentido que Tadeu
da Silva fala do curriculo enquanto representacdo, ou sgja uma tentativa “de fixacéo, de
fechamento, do processo de significacdo” (2000: 93). O que interessa ao professor ndo é
essa representacdo, tal como atrés definida, mas sim o processo de significacdo, de
construcdo de sentido, cujos intervenientes principais sdo professores e aunos. Afirma
ainda o autor: “numa poética do curriculo o significante ndo aparece simplesmente como o
meio transparente através do qual o significado se expressa: o significante é que é a
matéria-prima da representacdo” (2000: 95). O curriculo assim entendido € ago
processual, dindmico, que se vai produzindo de acordo com os caminhos percorridos, de
acordo com as préticas de significacéo atribuidas por cada aluno no seu percurso.

Dall (1993) engloba no curriculo pds-moderno quatro “RS’ a que correspondem as
seguintes ideias-chave: rico, recursivo, relacional e rigoroso. Rico, na medida em que é
aberto as tentativas de exploracéo e construcdo de sentido, dando-se espaco ao didlogo e ao
trabalho colaborativo. Recursivo, uma vez que o saber se constréi recorrendo sempre a

outros conhecimentos base, pois é partindo do que j& se experienciou, do que ja se



construiu que se continua a construir e a criar significados, num movimento de espiral
continuo. Relacional, dado que se procuram relacBes entre ideias e significados dentro do
contexto cultural e histérico em gue essas relacdes sdo estabelecidas. Por fim, rigoroso,
porgue a procura de relactes e significados obedece a objectivos que foram estabelecidos a
partida. O comentario de Soltis oferece uma sintese precisa desta visdo de curriculo:

“In essence, Doll offers a post-modernist, process-oriented vision of
teaching and curriculum built from the base of a constructivist and
experiential epistemology where we engage ourselves in a conversation
with each other in the context of our collective history and seek meaning
through alternative interpretations and transformations” (in Doll, 1993: xi).

5. Conclusao

Como afirma Fernandes (2000a), nenhuma definicdo de curriculo pode dar uma
idela precisa da complexidade das decisbes que a sua elaboracéo e desenvolvimento
implicam e ainda das areas abrangidas por essas decisdes.

O curriculo manter-se-a uma entidade abstracta, ndo palpavel, escorregadia,
impossivel de abarcar numa definicdo. Por mais extensa e pormenorizada que ela sgja, ha
sempre algo gue escapa a objectivacdo em palavras. O curriculo é 0 processo e o resultado
de acgdes diversas que se experienciam de maneira diferenciada por individuos diferentes.

Nas palavras de Zabalza “definir curriculo é concretizar um projecto educativo
conjunto a desenvolver por toda a equipa de professores de uma escola’ (1992: 90).

A concepcdo de curriculo que orienta este estudo ancora-se na ideia de curriculo
enquanto projecto dindmico, aberto, capaz de se auto-organizar, informado a dois nivels
interdependentes. pelos contelidos culturais, civilizacionais, cientificos que se quer fazer
aprender e pelas situacdes da prética lectiva do dia a dia, que acontece de modos diferentes
consoante as caracteristicas pessoais dos individuos com os quais temos o privilégio de
trabalhar. Em suma, nas palavras de Dall: “ Curriculum will be viewed not as a set, a priori

“course to be run”, but as a passage of personal transformation” (1993: 4).






“ Repensar o conceito de curriculo significa também

repensar o conceito de desenvolvimento curricular.”

(Abrantes, 2001b: 27)
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Il. Do “ennui” ao “flow”

Alunos e professores gostam da escola. “O pior sdo as aulas!”, é 0 que a maioria
dos alunos diz, o que também se aplica a muitos docentes. A desmotivacdo, fata de
interesse e investimento de parte a parte causa a sensacdo que os franceses bem definem
com o vocabulo ennui. Esta sensacdo encontra origens em causas de diversa ordem que
tém sido amplamente estudadas e debatidas e que, por isso mesmo, constituem
preocupagdo actual a nivel governamental. Exemplo disso séo os recentes diplomas de
2001, nomeadamente os Decretoslel n.° 6/2001 e n.° 7/2001 de 18 de Janeiro. No
preémbulo do Decreto-lei n.° 6/2001, que se reporta ao Ensino Basico, refere-se que este
documento lega tem atras de si um caminho de reflex&o e de medidas que foram tomadas
no sentido de “garantir uma educacdo de base para todos, entendendo-a como inicio de um
processo de educacdo e formagdo ao longo da vida’, chamando a atencdo para a
necessidade de “desenvolver um trabalho de clarificacdo de exigéncias quanto as
aprendizagens cruciais e aos modos como as mesmas Se processam”. E, um pouco mais a
frente, afirma-se:

“de todo este processo foi emergindo a necessidade de ultrapassar a viséo
de curriculo como um conjunto de normas a cumprir de modo
supostamente uniforme em todas as salas de aula e de ser apoiado, no
contexto da crescente autonomia das escolas, 0 desenvolvimento de novas
préticas de gestéo curricular” (Decreto-lei n.° 6/2001 de 18 de Janeiro,
Predmbul o).

No prembulo do Decreto-lel n.° 7/2001, relativo ao Ensino Secundério, salienta-se
também a preocupacéo com a melhoria das aprendizagens, “a criacéo de condicbes que
assegurem o acesso a educacdo e aformacdo ao longo davida’. Mais a frente afirma-se:

“Esta proposta assume a centralidade da escola, pois € ai que se pode e
deve desenvolver o0 essencia das aprendizagens e da educacdo e formacéo
dos aunos. Por isso, as escolas secundérias deverdo ser capazes de criar
ambientes de aprendizagem estimulantes, baseados em projectos claros,
coerentes com o real valor educativo e formativo. Projectos que articulem
o curriculo definido a nivel nacional com o contexto social, cultural e
econdmico em gue estdo integradas, devendo, por iSso mesmo, assumir-se
como organizagOes abertas, capazes de promover sistematicamente a sua
auto-avaliacdo e de responder aos desafios da diversidade e da




heterogeneidade, que hoje fazem parte integrante da vida das escolas. (...)
Em fung&o do novo regime de autonomia, a escola pode tomar decisdes no
gue se refere as suas estruturas de orientacdo educativa, adequando-as aos
desafios inerentes a esta revisdo curricular” (Decreto-lel n.° 7/2001 de 18
de Janeiro, Preéambul o).

Nos dois decretos-lel entende-se a ac¢éo educativa da escola como desencadeadora
de um processo de aprendizagem ao longo da vida para os alunos que a frequentam.
Destaca-se a centralidade da escola e a sua competéncia para articular o curriculo nacional
com o contexto escolar, sendo a escola responsavel por préticas educativas que respondam
as necessidades e caracteristicas dos alunos. E premente mudar a gest&o anterior, passar de
uma gestéo uniforme, centralizada e estruturada de maneira muito estrita, adequada a fins
diferentes dos que sdo considerados desgaveis hoje. Como esta ja ndo funciona, sdo
necessarias alteragbes na légica de gestdo, 0o que tem sempre 0s Seus riscos, tal com a
anterior também ostinha (Roldao, 2001).

As novas préticas de gestdo curricular parecem ser entdo o elemento catalizador da
mudanca que se traduz na “procura de uma forma de apropriacdo do conceito de curriculo
por parte da escola e dos professores, num tempo diferente com necessidades diferentes”
(Rold&o, 2001: 62), por forma a melhorar a qualidade das aprendizagens em meio escolar.

E minha convicgdo que a gestdo curricular, enquanto instrumento da autonomia e
consequente responsabilizagcdo de professores e alunos na construgdo do saber, declara
guerra a este sentimento de ennui, substituindo-o paulatinamente pelo sentimento de flow.
Este conceito, introduzido por Csikszentmihalyi (1990, cit in Goleman, 2001), refere-se ao
balanco equilibrado entre desafios e capacidades, um ingrediente necess&rio para
experiéncias realizadas em condi¢bes Optimas, conducentes a qualidade de vida

Este capitulo pretende esclarecer o caminho que professores e alunos podem
percorrer de modo a transformar a experiéncia da sala de aula, maioritariamente
desmotivante e desmotivadora, provocadora de “enfado” aos alunos e de frustragdo a
muitos professores, causando-lhes a sensacdo de ennui, numa experiéncia de entrega ao
que se passa na saa de aula, porque se constréi 0 saber de forma diferente, porque se
interage com as aprendizagens de forma diferente. Esta entrega é traduzivel num
sentimento de bem estar e qualidade no processo de ensino e aprendizagem, ou sgja, um

sentimento de flow.



1. Gestao curricular

O termo gestdo, importado do campo empresarial para 0 campo educacional,
significa gerir, dirigir, planificar, regular accdes conforme as circunstancias, adaptar meios
a fins. Em educacéo refere-se ao processo de tomada de decisdes em fungdo de variaveis
de indol e especifica ligadas a cada comunidade educativa.

Viuse até aqui que a evolugdo do conceito de curriculo levou a incluir no seu
significado ndo sO 0 que se ensina e para que se ensing, mas também como se ensina,
olhando o processo em construcéo. E essencialmente no contexto do como se ensina e no
processo de aprendizagem que desse modo é accionado, aimentado e reactivado que
importa discutir o que é afinal a gestdo curricular.

Como Roldéo (1999a) afirma, o conceito de gestdo curricular ndo tem nada de
novo. Sempre se geriu o curriculo e se tera de continuar a gerir, porquanto gerir implica a
tomada de decisdes, e os professores sempre tomaram decisdes. O que é novo e vem trazer
inovacdo ao conceito € o tipo de decisbes que se tomam, os locais onde se tomam, 0
momento e as razdes porque se tomam e, ainda, quem as toma. Cada vez mais estas
decisdes estéo centradas na escola, nos professores, nos conselhos de turma, na propria sala
de aula, e sdo as caracteristicas dos alunos e do meio envolvente gue informam e regulam o
processo de tomada de decisdes, ou sga, “a gestdo orienta 0 modo como se faz,
fundamentada num determinado tipo de opgdes’ (Roldéo, 2001: 64).

Tomando curriculo como um todo formativo que se vai construindo pelos
intervenientes no processo de ensino-aprendizagem, a gestdo curricular assume uma
dimensdo instrumental e processual. Refere-se ao processo de descodificagcdo e
recodificacdo do curriculo concorrendo para a construcao e consegquente implementacdo do
respectivo projecto curricular. Como Correia refere, “assumir a concepgdo e a gestéo de
um projecto curricular implica que sgja este a traduzir a preocupacdo e a busca dos modos
de estabelecer ndo sO as conexdes entre os diversos saberes escolares, mas também as
oportunidades para que se estabelecam de forma pertinente, no conjunto das actividades
gue contextualizam as aprendizagens’ (2000: 113). A gestéo curricular apresenta-se deste

modo como o instrumento operativo do curriculo, que permite a construcéo do saber no

espaco escola



Segundo Taba (1962, cit. in Rolddo, 1999b) existem duas grandes etapas no
processo de desenvolvimento curricular: o design e concepcdo do curriculo e a
implementacdo do curriculo. Dado que em Portugal o design e concepcdo do curriculo é
decidido ao nivel central, a gestdo curricular, que agqui se discute, insere-se na segunda
etapa. Dentro dela ha que considerar duas fases. Nas palavras de Roldéo ‘a questdo da
gestdo coloca-se essencialmente ao nivel do pensar e do diferenciar os modos de ensinar e
de organizar as situagdes de ensino que resultem melhor” (2001: 67).

Considerando “pensar” e “modos de ensina” duas fases interdependentes e
articuladas entre S, a gestdo curricular desenvolve-se em dois tempos. 0 tempo da
descodificacdo, ou sgja — a identificacdo das premissas do pensamento estratégico que
estrutura o funcionamento curricular, e o tempo da recodificagcéo, que adequa e diferencia
com vista a ac¢ao estratégica.

Importa especificar 0 que se entende por pensamento estratégico e accao
estratégica. Duas tarefas principais sdo inerentes ao pensamento estratégico. Por um lado,
um processo de recolha e tratamento da informagdo no que se refere ao ambiente, as
potencialidades e fraquezas da escola (Estévao, 1998); por outro lado, a harmonizacéo
dessa informagdo com o0s objectivos que se querem alcancar em consonancia com oS
objectivos definidos pelo curriculo nacional.

Quanto a accdo estratégica, esta designa um processo continuo de decisdo que
determina a performance da escola tendo em conta as oportunidades e ameacas com que
esta se confronta no seu proprio ambiente, mas também as forgas e fraguezas da propria
comunidade educativa (Estévao, 1998). A accdo estratégica €, por conseguinte, 0 espaco de
implementacdo de situacOes de aprendizagem efectiva, conduzindo a vida da instituicéo
escola e a pratica curricular com base numa filosofia de trabal ho colaborativo.

Nas proximas seccOes esclarece-se 0 que se entende por descodificacdo,
recodificacéo, e ainda o papel que professores e alunos desempenham no processo de

gestdo curricular.

a) Descodificacao



M

Retomando o conceito de curriculo enquanto grande texto, ou sgja, enquanto “um
continuum que abarca o lado das intencdes, ou da teoria, e 0 lado da redidade, ou da
prética, de modo a converter-se num projecto formativo inserido num tempo e num espaco
concretos’ (Pacheco e Paraskeva, 2000: 111), o processo que aqui se denomina por
“descodificacdo” refere-se aos mecanismos que accionam uma leitura interpretativa, que
congtitui a base de um pensamento estratégico e possibilita a sua conversdo num projecto
educativo.

Assumindo que uma “ estratégia € sobretudo um posicionamento de forgas antes das
accOes comecarem” (Estévao, 1998: 10), o pensamento estratégico reporta-se a pensar as
acches a desenvolver tendo como finalidade assegurar a coeréncia interna e externa da
organizacao, neste caso a escola, mobilizando todos os seus recursos (Estévéo, 1998).

A primeira leitura interpretativa, levada a cabo por pessoas especificas inseridas
num determinado contexto espacial e temporal, visa harmonizar as metas do curriculo
nacional com as metas que cada escola ou comunidade educativa se propde, sabendo quais
0s recursos e meios de que dispbe, tanto materials como humanos, com vista ao
desenvolvimento do projecto curricular da escola. A esta fase correspondem as etapas da
“andlise da situacdo, definicdo de objectivos e sel eccdo/organizagdo dos contetidos, ou segja
a construcdo do curriculo enquanto projecto de accéo” (Rolddo, 1999b: 55).

Nesta medida, o pensamento estratégico implica repensar uma estrutura de
funcionamento curricular a diferentes niveis e campos que se entrecruzam e interagem
entre s. E, en suma, um “processo de raciocinio acerca dos problemas préticos, uma
solugdo orientada com a finalidade de decidir um percurso de acgdo” (Pacheco e
Paraskeva, 2000: 111). Elabora-se um projecto a desenvolver no futuro, assume-se um
compromisso futuro para acancar determinados fins.

Esta planificacdo futura desenvolve-se a varios niveis de gestdo curricular, que
parte de um nivel central que define metas nacionais, constitui 0 enquadramento e legitima
0s projectos educativos de cada comunidade educativa. De facto, € partindo de uma analise
interpretativa do curriculo nacional a luz das caracteristicas, particularidades e
necessidades de um determinado contexto que nasce um projecto educativo, peca
fundamental e orientadora de todas as acgOes, subsequentes, de uma comunidade
educativa, sgja ela uma escola ou conjunto de escolas.



V)

Os niveis de decisdo subsequentes sdo definidos hierarquicamente numa ordem
decrescente: a seguir ao poder central, situa-se um conjunto de escolas ou escola, depois 0s
departamentos curriculares até chegar ao professor, na sua individualidade. Por
conseguinte, o nivel de decisdo refere-se a entidade responsavel por essa decisao.

As decisdes a tomar ao nivel da escola relacionamse com as ambic¢des da escola,
opcoes e prioridades que se definem para asituagéo e as aprendizagens pretendidas para 0s
alunos. A accdo do grupo alargado, onde se incluem os varios departamentos curriculares,
e a accdo individual sdo orientadas pelo plano definido no projecto educativo e sO a luz
desse projecto obtém legitimacdo. Os varios niveis de decisdo, atras mencionados,
funcionam como um todo articulado entre si, mas com flexibilidade suficiente para se
proceder a redefinicdes sempre que, através de um processo de avaliacdo, se entender ser
pertinente.

As deliberages aurriculares, tomadas em cada nivel de decisdo, abarcam quatro
campos, que de acordo com a terminologia de Schwab (1983, cit. in Pacheco e Paraskeva,
2000), sdo: contetidos curriculares, contexto onde as aprendizagens serdo desenvolvidas,
accOes dos professores e acgbes dos alunos. O que aqui importa sdo as aprendizagens
propriamente ditas, os contetidos e modos de os fazer aprender.

Concluindo, o caminho da descodificacdo efectua-se de um contexto geral e
abrangente para um contexto particular e Unico. Neste percurso, as decisdes sao tomadas
nos diferentes niveis de decisdo, responsaveis pela coeréncia e harmonizacéo de partes do
processo de ensino-aprendizagem cada vez menores. Objecto de decisdo sGo os campos de
decisdo curricular, que se referem a contextos de dimens&o decrescente, do mais geral para

o particular, até chegar a sala de aula e aos alunos na sua individualidade.

b) Recodificacéo

De acordo com uma acgdo estratégica, o processo de recodificacdo diz respeito a
implementacdo de situacOes de aprendizagem efectiva. Ou sgja, as accles que antes foram
alvo de decisdo concretizamse agora na prética curricular da escola, implementam-se e
avaliamse. Assim, o0s instrumentos da accdo estratégica sdo a organizacdo das

aprendizagens, 0 seu desenvolvimento e consequente avaliacdo. Na aplicacéo destes



instrumentos os conceitos de diferenciacdo e adequacdo sdo fundamentais, porgue
reguladores da pratica curricular.

Quanto ao primeiro conceito, diferenciar é estabelecer diferentes vias, ou sga,
modos adequados as capacidades dos alunos em questdo. Como afirma Abrantes “a
diferenciacdo significa que nés temos de procurar caminhos, que sd0 necessariamente
diversos para que todos os aunos tenham sucesso” (2001b: 28). Estes caminhos referem-se
a pormenores de ordem organizacional, onde se inclui, por exemplo, a organizacdo dos
grupos de trabalho, dos saberes, dos espagcos, dos tempos, em funcdo de grupos
heterogéneos, de aunos diferentes. Segundo Rolddo, gerir o curriculo pressupde
diferenciar atrés niveis.

1. “diferenciar as opcles de cada escola para responder melhor ao seu publico;
2. diferenciar os projectos curriculares das turmas ou grupos de alunos para melhorar

a aprendizagem,

3. diferenciar os modos de ensinar e organizar o trabalho dos alunos para garantir a

aprendizagem bem sucedida de cada um” (1999a: 52).

Os dois primeiros estdo incluidos no processo de descodificacéo; o terceiro € a
esséncia do processo de recodificagéo.

E de sdlientar que a todos este niveis se requer um equilibrio constante entre o
modo de diferenciagdo que se escolhe e a aprendizagem que se quer assegurar. Sublinhe-se
gue esta diferenciacdo se estabelece apenas nas vias e nunca nas diferentes metas de
chegada, ou sgja, nos objectivos a alcancar. Embora as condigdes de partida possam ser
diferentes, porque os alunos sdo todos diferentes, as metas, mais especificamente, as
aprendizagens, s80 as mesmas para todos os alunos. De outro modo seria discriminar, 0
gue ndo seria consenténeo com os valores de uma escola democréatica. Parece-me ainda
pertinente salientar que as aprendizagens se referem aos conteidos curriculares na acepcao
de Rolddo (2000). Ou sga, considerar como conteldos curriculares ndo apenas 0s
conteddos cientificos, mas também 0s processos de acesso, organizacdo e uso dos saberes,
o gque implica o ensino explicito e o treino de estratégias de aprendizagem.

No que se refere ao segundo conceito, Abrantes esclarece: “a adequacdo significa
gue, no fundo, gerir o curriculo significa procurar maneiras adequadas para que todos
aprendam” (2001b: 28). Com efeito, quando se fala de adequacéo, fala-se acima de tudo do

uso de metodologias gjustadas aos alunos e aos objectivos a alcancar, ou sgja, préticas que



contrariem a légica do paradigma uniformista do curriculo igual para todos, subvertendo a
dominancia de metodologias expositivas, assentes no discurso do professor ou no manual.
Rolddo caracteriza estas préticas como um “conjunto articulado de procedimentos
pedagogico-didacticos que visam tornar acessiveis e significativos, para alunos em
stuacdes e contextos diferentes, os contelidos de aprendizagem propostos num dado plano
curricular” (1999b: 58).

Em suma, diferencia-se quando se escolhem caminhos varios que oferecem
diferentes alternativas de aprendizagem; adequa-se quando se decide propor ao aluno “x” o
caminho “y”, porque esse € 0 gue € mas consentaneo com as suas caracteristicas
individuais.

Do exposto, pode concluir-se que o processo de recodificacdo esta intimamente
ligado as caracteristicas especificas de cada grupo, e mais especificamente de cada aluno.
As caracteristicas psicoldgicas dos alunos sdo de relevancia crucia para se proceder a
decisdes gjustadas e facilitadoras da aprendizagem. Assim, pode-se, a titulo de exemplo,
adequar o tema, o discurso verbal, as metodologias, as estratégias, as tarefas. Porém, € de
salientar que adequar ndo € empobrecer a aprendizagem; €, acima de tudo, ampliar o leque
de caminhos e, assm, melhoré la

Numa tentativa de representar visuamente o processo de gestdo curricular,

apresenta-se a figura seguinte, (Fig. 1):

Processo de Gestdo Curricular

Descodificagdo

Accéo Estratégica

Desenvolver

\Aval iar

Pensamento Estratégico

Decidir

Fig.1: Processo de Gestdo Curricular



O processo de gestéo curricular desenvolve-se duma forma dindmica e interactiva.
E a partir do curriculo definido a nivel central que, cada escola, através dos processos de
descodificacdo e recodificacdo, desenvolve 0 pensamento estratégico e consequente accao
estratégica. Ajusta-se, desta forma, o curriculo nacional a realidade educativa para a qual
se pretende elaborar um projecto curricular. Os momertos “decidir — desenvolver — avaliar
— redefinir” fazem parte de um ciclo continuo em espira gque define e formula a accdo de
cada escola, departamento curricular e ainda de cada professor, visando a plena consecugéo
dos objectivos pretendidos. Essa accdo é redefinida sempre gque necessario, sofrendo

reformulacbes quer para momentos posteriores, quer no momento da sala de aula.

c) O paped do professor

“Reflectir para agir autonomamente parece ser uma das
expressdes-chave no contexto educativo deste final de século XX.”
(Alarcéo, 1996: 174)

Subjacente a0 processo de gestdo curricular estd um redimensionamento do papel
do professor. Isso implica uma reorganizagdo dos modos de trabalho, bem como o
desenvolvimento de novas competéncias.

Embora o trabalho dos professores envolva diferentes aspectos, certo é que a sala
de aulatem sido identificada como o local da prética efectiva. O trabalho de preparacéo e o
trabalho subsequente ndo tém sido considerados enquanto prética porque ndo sao Visivels
(Hargreaves, 1998b; Carlgren, 1999). No entanto, as novas tarefas e responsabilidades do
professor implicam o deslocamento do focus de accdo, tanto ao nivel do espaco fisico, o
local, como ao nivel do tempo.

As novas atribuicbes de descodificacdo e recodificacdo curiculares, pelas quais 0s
professores sdo responsavels, colocam énfase ndo apenas no trabalho da sala de aula, mas
também no trabalho anterior e posterior a0 que acontece na sala de aula. Como salienta
Carlgren:

“Most teacher work is done inside the classroom; however a growing part is
done outside (...) this part of their activity is expanding (...) to involve more



work with parents and professionals persons outside of school as well as
collaborative curriculum planning within the school” (1999: 49).
Com efeito, o loca de accdo expande-se. Para aém disso, pressupde-se claramente um
afastamento do papel e autoridade tradicional do professor na sua individualidade, para dar
lugar a uma nova relagdo, ndo sO com os alunos, mas também com colegas, outros
profissionais e responsaveis pelo processo educativo, nomeadamente os pais. Isto implica
um relacionamento mais proximo entre todos os intervenientes, envolvendo uma
negociacdo de papéis e responsabilidades a um nivel mais explicito (Hargreaves, 1994, cit.
in Sachs, 2000). As decisdes que se tomam visam um equilibrio constante entre o que se
pretende alcancar e a situagdo na qual, e para a qual, se est4 a trabalhar. Exige-se uma
maior consciéncia do processo e consequente responsabilizacdo de todos os intervenientes.
Portanto, a sala de aula, enquanto local privilegiado de trabalho efectivo do
professor dissipa-se. O local de trabalho dispersa-se, ndo s6 devido as novas tarefas dos
professores, mas sobretudo, porque na sala de aula os protagonistas sdo os alunos. O
protagonismo do professor situa-se, sobretudo, nos bastidores: a deciséo sobre as opgoes
curriculares, as estratégias a Uutilizar, as actividades a desenvolver, enfim, sobre o que, a
pouco e pouco, se concretiza e desenvolve na sala de aula. O professor é agora projectista,
como afirma Carlgren “This growing design aspect of teachers work signifies a change
from the teacher as implementor or ‘doer’ to someone who actively constructs, invents,
develops and designs the practice of schooling” (1999: 50). O tragado prévio ganha vida na
sala de aula, e com o0 desempenho essencia dos alunos, pode contribuir para melhorar o
gue ai acontece, como Hargreaves afirma: “Com efeito, existem provas crescentes de que a
concessao de uma atencdo adequada e positiva a assuntos exteriores a sala de aula pode
melhorar significativamente a qualidade daquilo que acontece no seu interior” (1998b: 16).
No que se refere ao tempo, ganha importancia o tempo do presente. Néo
descurando a funcdo socializante do ensino, enquanto instituicdo que assegura a
transmissdo de um saber passado, secular, e que identifica uma dada cultura, 0 novo tempo
é 0 tempo do presente. E ele que assalta os professores, que impde o ritmo, que questiona e
exige respostas. O professor age em tempo real, de acordo com a actualidade e a realidade,
ou segja, age de modo a responder adequadamente a cada situacdo e as caracteristicas e
necessidades dos alunos. 1sso significa ndo se limitar as aprendizagens e experiéncias feitas

guer no periodo de formacdo, quer no periodo especifico de treino profissional. Significa,
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acima de tudo, mobilizar esse conhecimento para aquela escola, aguela situacéo, agueles
alunos, enfim, para aquele presente que se impoe.

E também no tempo do presente que se inscrevem os nossos alunos, na preméncia
do momento, tdo decisivo e importante nas vidas deles, como se cada um fosse o
derradeiro. E precisamente nesta urgéncia que o professor tem que intervir para acalmar,
para mostrar as conexdes entre o presente e 0 passado, e gudar a projectar um futuro. A
fugacidade e a volatilidade constituem as caracteristicas deste presente que necessita de
ancoras, de um horizonte onde se encaixe. E esta a fungio cada vez mais desafiadora para
0 professor: acalmar o frenesm do presente e possibilitar elos de ligagdo, porque mais
velho, porque mais maduro, porque mais conhecedor, porgue professor.

A dispersdo do local de trabalho efectivo e a concentragcdo do tempo no presente:
estes os desafios que exigem novas competéncias ao professor que se inscrevem ro ambito
da profissionalidade docente. As caracteristicas do profissional docente desenvolvem se,
na perspectiva de Rolddo, em torno de quatro eixos. 1. “a natureza especifica da
actividade, ou sgja a sua funcdo; 2. o saber requerido para a exercer; 3. o0 poder de decisdo
sobre a accéo e 4. o nivel de reflexividade sobre a accdo” (1999b: 112).

Quanto ao primeiro, importa esclarecer que a funcéo do professor €, adoptando a
definicio de Roldédo, “fazer aprender”, o que “pressupde a consciéncia de que a
aprendizagem ocorre no outro e so é significativa se ele se apropriar dela activamente’
(Roldao, 1999b: 114), e, para isso, € fundamental respeitar a individualidade e
necessidades de cada aluno.

Quando ao segundo eixo, o professor tem que mobilizar o seu saber especifico, o
saber educativo, em prol da situagdo educativa concreta, que resulta duma dialéctica
permanente entre a situagdo e os saberes. Alarcdo, reafirmando a importancia crucial da
figura do professor no processo de ensino-aprendizagem, salienta as sues novas
competéncias profissionais, entre as quais a de “gudar a gerir a vastissima, complexa e por
vezes cadtica informacado, procurando que os alunos estabelecam pontes, transformem
informagdes em conhecimentos e sistematizem conhecimentos’ (2000: 41).

E avolta do terceiro eixo que gravitam duma forma mais acentuada as novas tarefas
inerentes ao processo de gestdo curricular, uma vez que o professor esta permanentemente
a decidir. E também esta caracteristica que cunha a verdadeira dimensio de profissiond,

como afirma Roldao:



“O profissiona define-se pelo grau de autonomia e pela possibilidade de
decisio que detém sobre o objecto do seu trabalho. (...) E pelo poder que se tem

sobre 0 que se faz, pela possibilidade de optar e decidir quanto a adequagédo ou
modificagcdo da accdo que se redliza, com fundamento no saber que se possui,

tendo em vista 0 desempenho da funcdo que se pretende assegurar, que €
possivel desenvolver uma prética verdadeiramente profissional” (1999b: 115).
Associado ao poder de decisdo e a autonomia esté o quarto eixo — a reflexividade que,

no dizer de Alarcdo (1996), se manifesta na capacidade de utilizar o pensamento como
atribuidor de sentido, ou segja, a capacidade de reflectir sobre a sua accéo, para, através de
uma andise critica, poder regular a sua prética e aprofundar os seus conhecimentos,
atribuir um significado a sua praxis, compreender a dimensdo da sua profissionalidade. A
mesma autora, referindo-se ao profissional reflexivo, afirma que a reflexdo se baseia na
vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento e curiosidade, na busca da
verdade e da justica, o que confere uma natureza moral a actuacéo do professor, tal como
afirma Hargreaves:

“The emerging concept of teacher professionalism emphasizes teacher

autonomy and the moral nature of teaching. Professionalising teaching involves

anew collegial culture in schoal. It involves a commitment by teachers to their

own learning and the learning of others’ (1994, cit. in Kohonen, 1999: 293).

Tendo em conta 0s quatro eixos das caracteristicas do profissional docente acima
identificados, pode-se dizer que a actividade do professor se situa no dominio da praxis,
cujos elementos constitutivos sdo, segundo Grundy (1987, cit. in S& Chaves, 1999), a
accao e a reflexdo. Estes elementos articulam se duma forma dinamica e dialéctica, ndo se
podendo dissociar. Deste modo, inspirada pelo pensamento de Schon (1983, 1987, cit. in
Alarcéo, 1991) no que se refere ao profissional reflexivo, ousaria identificar trés fases. a
reflexdo para a accdo, a reflexdo durante a accdo e a reflex8o apds a accdo, que ira
desencadear novas accles. As trés fases reflexivas identificadas ocorrem articuladas com
as caracteristicas especificas do profissional, que acima se apresentaram.

Concluindo, o professor da actualidade e do futuro é decisor e gestor critico do
curriculo. Ainda que enquadrado nas balizas curriculares, organiza e utiliza o seu
conhecimento cientifico em func@o das opcdes do projecto da escola, das caracteristicas
dos alunos e das metas aurriculares da escola. E animador, capaz de ensinar ao jovem
como é que este pode tirar partido da multiplicidade de fontes de conhecimento existentes

e cada vez mais acessiveis. E formador, ajudando o jovem a construir o seu projecto
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pessoal e profissional. E mediador entre a escola e 0 meio envolvente. Como referem
Santoset al.

“O professor do futuro € aquele que sem deixar de ser igual a s proprio é
maleavel, flexivel, capaz de saber gerir o imprevisto, de aprender a resistir as
frustracbes converterdo-as antes em novas aprendizagens, enfim, é “o
professor” que sabe conhecer cada aluno que tem, tentando mesmo com turmas
grandes e gestdes inflexiveis fazer de coisas impossiveis um milagre” (2000:
167).

O novo papel do professor ndo ficaria completo sem a sua associacdo ao conceito
de “artistry” introduzido por Schon (1987, cit in Alarcdo, 1991). Este conceito penetra na
esséncia da propria actividade profissional, descreve “uma actuacéo inteligente e flexivel,
situada e reactiva, produto de uma mistura integrada de ciéncia, técnica e arte,
caracterizada por uma sensibilidade de artista aos indices manifestos ou implicitos, em
suma, criatividade” (Alarcdo, 1991: 6). Porém, a esséncia do ser professor resume-se a
uma qualidade maior, que Alarcdo muito bemdefiniu: “A maior qualidade de um professor
€ a sabedoria no sentido de wisdom feita de flexibilidade e bom senso para perceber a

oportunidade das decisdes atomar” (1996: 187).

d) O papd do aluno

Também o papel do aluno é redimensionado. Falamos de um aluno construtor da
sua aprendizagem por forma a fazer aprendizagens significativas, das quais se ocupa a
Seccao seguinte.

Pensando no aluno como co-construtor do curriculo, pensa-se num aluno auténomo,
critico, interveniente. Pensa-se no auno enguanto “sujeito da sua aprendizagem e
desenvolvimento, competindo-lhe a ele livremente assumir o controlo e assegurar a
conducdo da sua vida e do seu trabalho no interior da escola, contando para isso com o
apoio facilitador do professor” (Sarmento, 1993: 17). Na definicdo de Holec autonomia na
aprendizagem “é a capacidade para gerir a propria aprendizagem, € ser capaz de definir
objectivos pessoais, organizar e gerir tempos e espacos, auto-avaliar e avaliar processos,
controlar ritmos, contelidos e tarefas na sua relagdo com os objectivos a seguir, procurar
meios e estratégias relevantes’ (1979, cit. in Alarcdo, 1996: 178). Esta definicdo alargada,



deve, no entender de Alarcdo, ser contextualizada e redimensionada as capacidades e
faixas etarias dos alunos.

Desenvolver a autonomia na aprendizagem €, a0 mesmo tempo, promover a
educacdo para a cidadania de modo a preparar 0 auno para participar activamente no
estado democratico. Promove-se a capacidade para se exercer a democracia e a verdadeira
liberdade com responsabilidade. O crescimento pessoal esta no centro de uma educacdo
para a cidadania democrética, que se torna cada vez mais importante nas novas sociedades
aprendentes (Ranson, cit. in Kohonen, 1999).

Esta preocupacdo com o crescimento pessoa do aluno, embora nem sempre visivel
nas préticas curriculares, eraja preocupacdo ao nivel da administracdo central em 1989, no
ambito do langamento das Experiéncias da Reforma Curricular. Cunha (1993) afirmava
gue a finalidade da Reforma era o desenvolvimento pessoal e social do auno. Sintetizava-
se o perfil do jovem em duas vertentes que, na opinido do mesmo autor, ssmbolizam os
grandes objectivos da Le de Bases do Sistema Educativo, nomeadamente, o
desenvolvimento pessoal — “o0 jovem é auténomo cognitiva e afectivamente” e o
desenvolvimento social — “um jovem respeitador da autonomia do outro; e portanto
preparado para o0 amor, o didogo e a cooperacdo” (Cunha, 1993: 42,43). O meio para a
consecucdo destes objectivos reside, ainda na perspectiva deste autor, na nova relacéo
pedagdgi ca baseada na autonomia.

A nova relacdo pedagogica no espaco do trigngulo “auno — professor — construcéo
do saber” cria as condigbes para que o aluno possa confrontar-se com 0S outros e, ao
reconhecer a diferenca, comece a desenhar e a desenvolver a sua prépria identidade, a sua
prépria consciéncia num processo gradual de auto-conhecimento pela descoberta do outro.
Esta relacdo pedagdgica obedece a principios que estdo subjacentes as verdadeiras relacbes
interpessoais (Tavares, 1996), que pressupdem uma certa intimidade entre os
intervenientes e a qual se agregam sentimentos e atitudes de confianga, encorajamento,
respeito mutuo, compreensao, didlogo, negociacdo, colaboracédo, cooperacao.

Seguindo esta logica situa-se também Aoki (1999), que explora os papéis que o
afecto pode assumir no desenvolvimento e pratica da autonomia do aluno. Este autor
defende que o sentimento de autonomia € o critério para se saber se 0 aluno é auténomo ou
ndo, conferindo autoridade aos seus sentimentos. Aoki parte do principio de que a

autonomia do aluno sb se desenvolve através da prética, reconhecendo o aluno como
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membro legitimo das tomadas de decisdo no que diz respeito a sua aprendizagem. Esta
atitude pressupde negociacdo entre os alunos e os professores, a base da nova relagéo
professor / aluno. Respeita-se 0 sentimento de autonomia e opinido do aluno através de
uma distribuicéo efectiva de poder em situacéo de aula. Os professores e as instituigoes séo
0S responsaveis pela prética sustentada da autonomia e, deste modo, ainda na perspectiva
de Aoki, se setomar a sala de aula como uma sociedade, opera-se uma mudanga social.

Viu-se que, no seu novo papel, o auno é cada vez mais chamado a participar no
processo de ensino-aprendizagem, sendo ele também decisor, ndo apenas em relacdo as
aprendizagens a efectuar, mas também em relacdo a avaliacdo, considerando-a parte
integrante do processo de aprendizagem. Neste dominio especifico, a concepcdo de
avaliagcdo predominante, radicada em ideias como “classificar”, “medir”, “comparar”, deve
ser alterada, como se reconhece no caso portugués.

“as ideias de que avaliar pode significar aprender, melhorar ou motivar ou de
gue outros instrumentos, para aém dos testes, podem ter um papel muito
positivo no desenvolvimento das grendizagens e, consequentemente, numa
melhor preparagdo para 0S exames nacionals, ainda ndo estdo propriamente
enraizadas entre nés’ (Revisdo Curricular, 2000: 31).

Uma nova atitude perante a avaliagdo com vista a sua plena integracdo no processo
de ensino-aprendizagem passa pelo desenvolvimento da capacidade de auto-avaliacéo dos
alunos, a par do desenvolvimento de capacidades reflexivas conducentes a autonomia do
aluno, como salienta Kohonen: “reflective awareness is a significant key to develop learner
autonomy. It involves self-assessment and peer assessment (in pairs or in small groups)
and an attitudina development towards self-direction.” (1999: 291). Deste modo,

promove-se um envolvimento nédo so efectivo, mas também afectivo.

“The use of self-assessment promotes the learner’s direct involvement in
learning and the integration of cognitive abilities with affective learning”
(O’'Malley and Valdez Pierce, 1996, cit. in Kohonen, 1999: 284).

A nova dimensdo do papel do aluno sublinha a importancia do mundo interior de
cada auno, o mundo interior da pessoa. Considera-se o respeito pelos seus pensamentos,
sentimentos e emocdes como determinantes para 0 seu desenvolvimento global (Williams
e Burden, 1997). A énfase no lado afectivo é nada mais que a expressdo do desgjo de
desenvolver o “potencial humano” (Arnold, 1999) dos grandes protagonistas do processo

de ensino-aprendizagem: o aluno e o professor.
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2. Aprendizagem significativa

Para uma aprendizagem ter sentido ha trés requisitos fundamentais. finalidade,
necessidade e capacidade. Quer isto dizer que o aluno tem que conhecer a finalidade da
aprendizagem que irA de agum modo acrescentar algo a sua identidade. Essa
aprendizagem deve responder a determinada necessidade sentida e, por fim, o aluno tem de
se sentir capaz de redlizar a tarefa. Estes trés requisitos integram a pré-disposicéo que
Ausubel (1978) considera condicdo essencial para a realizagdo de aprendizagens
significativas.

Quando se fala de aprendizagens significativas, fala-se de uma abordagem profunda
da aprendizagem, por oposicdo a uma abordagem superficial. O interesse pelo contetdo, as
caracteristicas da tarefa, os requisitos da avaliacdo sdo itens que podem desencadear
abordagens profundas ou superficiais, dependendo do grau de envolvimento do aluno na
definicdo desses itens. Tomar decisdes na planificacdo do trabalho, sentir-se responsavel
por ele, conhecer os critérios de avaliacdo sdo fundamentos para a construcdo de
aprendizagens dignificativas. Importa também salientar que a autonomia e tempo
adequados para a realizacdo das tarefas sdo factores essenciais. Como refere Solé:

“Ter em conta que a elaboracdo do conhecimento requer tempo, esforco e
implicagdo pessoal, assim como gjuda técnica, &nimo e afecto pode contribuir,
um pouco, para a modificagdo do processo, de modo a justa-lo melhor ao que se
pretende: que os alunos aprendam e que fiquem felizes por aprender; que os
professores verifiquem a utilidade dos seus esforcos e se sintam
recompensados’ (1997: 36).

Em suma, ao nivel da sua aprendizagem o aluno deve conhecer as finalidades, os
contelidos e as estratégias. Esta tomada de posicdo centrase “numa atitude de
consciencializagdo dos seus objectivos e do seu percurso em relagdo ao objecto de estudo,
0 que é importante para desenvolver o pensamento reflexivo e a capacidade de progressiva
autonomia na gestao da sua aprendizagem” (Alarcdo, 1996: 183).

Olhar para o aluno, respeitar 0 auno, centrar o ensino no auno ndo implica apenas
respeitar 0s seus processos cognitivos. De facto, existe no acesso ao saber uma dimensdo
essencia - a construcdo do saber e o dominio dos modos de operacionalizar 0 acesso a ele
(Rold&o, 2001). Situamo-nos no campo das competéncias de estudo e do seu ensino ao

longo do sistema de ensino.



Porém, diferenciar, adequar ndo se situa exclusivamente ao nivel cognitivo ou ao
nivel das estratégias de aprendizagem. Assim cair-se-ia no erro de reduzir a aprendizagem
a um processo despido de qualquer relacdo com o sujeito. Diferenciar, adequar no sentido
da construcé@o da aprendizagem é estar aberto a possibilidade de construcfes outras, ndo
cerceando deste modo a individualidade cognitiva e afectiva de cada aluno.

A aprendizagem significativa resulta de um processo interactivo entre as variaveis
cognitivas, situacioreis e afectivas de cada auno. Este processo tem como base uma
abordagem profunda da aprendizagem e uma auto-implicagdo do aluno. As aprendizagens
resultantes de um processo com estas caracteristicas inscrever-se-80 na sua matriz pessoal .

Acentuando-se a distancia dos model 0s gue encaram o ensino como transmisséo de
conhecimentos e valorizando-se crescentemente uma abordagem experiencial (Kohonen,
1999; Gruber, 1999; van Manen, 2000), centrada no aluno e na esfera relacional entre
aluno e professor, dé& se espaco ndo sb ao nivel cognitivo da aprendizagem, mas também ao
nivel afectivo com vista a consecucdo de aprendizagens significativas. Esta forma de
reequacionar a aprendizagem e 0 respectivo envolvimento do auno, respeitando-o em
todos os dominios, € o caminho a seguir. Exemplo disso é a constatacdo da realidade
portuguesa que se pretende alterar:

“Héa uma énfase excessiva nos contetidos de natureza académica, conduzindo a
planos de estudo e a programas demasiado extensos, em detrimento da
preocupacdo em propor tarefas mais significativas nos dominios cognitivo,
afectivo e psicomotor e no dominio dos valores, do desenvolvimento moral e da
educacdo para a cidadania democratica” (Revisao Curricular, 2000: 19).

Os aspectos que a seguir se focam constituem o cerne da mudanga que se pretende
operar, nomeadamente, 0 conceito de aprender, o valor da experiéncia e o modo de

construcéo do sentido.

a) Aprender — o conceito

Aprender e aprendizagem sdo termos que fazem parte do discurso comum,
abrangendo um grande nimero de significados. Fala-se de aprendizagens escolares, de
aprender a escrever, a cantar, a ler, a ter boas maneiras, a rir, a falar ... e, hoje em dia,

muito na moda, aprender a aprender. Aprendizagem refere-se sempre a uma mudanca



relativamente estavel e duradoura do comportamento e do conhecimento. Esta mudanca
esta relacionada com o exercicio e a experiéncia, podendo ocorrer de forma consciente ou
inconsciente, num processo individual ou interpessoal. Sintetizando, “por aprendizagem
entenda-se uma construcdo pessoal, resultante de um processo experiencial, interior a
pessoa e que se traduz numa modificacdo do comportamento relativamente estével”
(Tavares e Alarcao, 1999: 86). Nesta defini¢do sdo apontados os trés pontos cruciais que se
conjugam para que O resultado sgja uma aprendizagem significativa, processual,
individual, experiencial.

Fala-se aqui de aprendizagem em meio escolar, 0 que implica automaticamente
uma intervencdo consciente e deliberada de ensino que se objectiva traduzir-se em
aprendizagem. Convém, no entanto, salientar que, como afirma Ausubel (1978), ensinar e
aprender Nnd0 S0 Processos coextensivos, Ou Sga, hem sempre 0 que se ensina se traduz
em aprendizagens, o que qualquer professor sabe por experiéncia propria. O ensino de um
conhecimento € apenas uma das condi¢des que pode influenciar a aprendizagem desse
conhecimento.

Partindo do principio de que a motivacdo € a “aavanca’ da aprendizagem, ha
aspectos da pessoa do aluno a ter em conta de modo a rentabilizar os esforcos feitos de
parte a parte, pelo professor e pelo auno.

Sendo tanto 0 aluno como o professor individuos a quem é reconhecida autonomia,
ou sgja, investidos de poder para decidir das suas acgdes, a construcéo do saber assentarg,
em primeiro lugar, numa atitude colaborativa e cooperativa. O acto educativo é, deste
modo, fruto de um processo de co-construcdo do saber (Barroso, 1996).

A partilha efectiva do poder dentro da sala de aula € um pressuposto para a co-
construcdo do saber. Perspectivar o aluno como decisor no processo educativo € dar voz ao
aluno, as suas necessidades e caracteristicas, €, em suma, respeita-1o enquanto aprendente
e, acima de tudo, enquanto pessoa.

O aprendente aprende melhor se sentir necessidade em aprender, se se sentir
responsavel pela sua gorendizagem, se receber um feedback precoce e eficaz, se praticar
aquilo que aprende, se tiver oportunidade de observar o modelo.

Partilhando a perspectiva de Kolb “learning is the process whereby knowledge is
created through transformation of experience” (1984: 38), a experiéncia assume um valor

crucial nesta nova acepcao de aprender.



b) Experiéncia — seu valor

“In order to accomplish its ends both for the individual learner and for society
(education) must be based upon experience —

which is dways the actual life-experience of some individual.”

(Dewey, 1938: 89)

Falar do valor da experiéncia na aprendizagem implica definir o que se entende por
este conceito e qual o seu contributo para o0 processo de aprendizagem. Em qualquer
dicionério da Lingua Portuguesa o termo experiéncia refere-se a0 acto ou efeito de
experimentar, a0 conhecimento de uma realidade dada através da observacéo ou de uma
realidade provocada no propésito de saber algo. Refere-se ainda ao conhecimento obtido
pela pratica, ao conjunto de modificacBes vantajosas trazidas pelo exercicio as nossas
faculdades, as aquisi¢bes que faz 0 Nnosso espirito pela observacdo e comprovacdo de factos
e, em geral, aos progressos mentais proporcionados pela vida.

Partindo destas pistas, ha dois aspectos que interessa salientar. Um dos aspectos
refere-se a uma accdo, uma actividade, que valoriza a dimensdo pratica da aprendizagem.
Outro aspecto refere-se as “aquisicdes’ ou “modificacfes vantgosas’, que se liga a uma
dimensdo cognitiva da aprendizagem. Estas modificacbes sdo fruto de um processo de
reflex@o que acrescenta algo ao sujeito e por isso sdo consideradas vantgjosas. A partir
delas evolui-se.

Esta ideia de experiéncia encerra em s reflexdo, pensamento, relacdo com outras
experiéncias e ainda o significado que se atribui a prépria experiéncia. Considera-se a
experiéncia o aicerce e 0 estimulo para a aprendizagem, na medida em que se relaciona
com o conhecimento prévio do auno e que, através de uma accdo empenhada e reflectida,
conduz a aprendizagem efectuada naguele momento e lanca os fundamentos para
aprendizagens futuras (Dewey, 1938; Boud, Cohen e Walker, 1993; Kohonen, 1999;
Gruber, 1999).

A conjugacdo da dimensdo pratica e cognitiva ocorre num processo que assume
caracteristicas especificas. Uma das caracteristicas principais € o carécter processual e
continuo da experiéncia (Dewey, 1938; Kolb, 1984; Boud, Cohen e Walker 1993; Alarcao,



2000). Neste ambito, o conceito de continuum experiencial apresentado por Dewey (1938)
gjuda a esclarecer 0 que é a aprendizagem significativa na medida em que qualquer
aprendizagem sb é significativa quando interiorizada de um modo que contribui para a
modificagdo do individuo. Esta modificacdo e a consequente possibilidade de desgjar mais
aprendizagens e ter capacidade de as acomodar estdo relacionadas com as experiéncias
educativas positivas, pois sO € um processo continuo quando ndo obsta ou dificulta
aprendizagens futuras. Para que a aprendizagem segja significativa tem que ser interiorizada
pelo aprerdente, pois como defende Usher (1993), a experiéncia € um processo de leitura e
de escrita namatriz do sujeito.

A interaccdo (Dewey, 1938; Alarcdo, 2000) é outra caracteristica que guda a
esclarecer o conceito de experiéncia na sua funcdo e forga educacionais. Falar em
interaccdo € pensar N0 apenas nos Seus agentes, mas também na situacdo em que ela
ocorre e nos conteldos que a motivam. Quanto a situacdo € de salientar a importancia da
organizacdo (Alarcdo, 2000) tanto da situacdo de aprendizagem como das proprias
aprendizagens para assegurar a continuidade do processo. O tipo de conhecimentos
anteriores condicionam 0 que se vai aprender, e por isso tém que ser reactivados, tém que
ser questionados. Os novos conhecimentos deverdo ser manipulados em relacdo a
articulagdo, ao significado e a utilidade, a fim de se favorecer a memorizacéo. Deste modo,
a estrutura dos conhecimentos é feita através de articulagbes seméanticas e articul agdes com
situacBes conhecidas. Dewey (1938) remete para a responsabilidade do professor a
adequacdo das experiéncias de aprendizagem facultadas aos alunos que tem a sua frente,
tendo em consideracdo as suas necessidades. Qualquer professor concorda que, para que a
aprendizagem sgja uma aprendizagem duradoura, os conhecimentos ndo podem ser
recebidos de forma passiva. O aprendente tem que construir os seus conhecimentos. Para
gue este processo ocorra, e lembrando o que se disse sobre gestéo curricular, € necessario
que o professor fagca uma gestdo dos contelidos a aprender. A informacéo a ser adquirida
devera ser seleccionada, transformada, ligada a conhecimentos anteriores, porque a
aprendizagem é um processo activo. Dewey chama ainda a atencdo para o facto de a
aprendizagem ndo se centrar apenas nos conteldos, mas na Situacdo no seu todo,
ganhando, por vezes, maior importancia a aprendizagem que deriva da propria situagéo de
aprendizagem em detrimento do contetdo.

“Collateral learning in the way of formation of enduring attitudes, of likes
and didikes, may be and often is much more important than the spelling
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lesson or lesson in geography or history that is learned. For these attitudes
are fundamentally what count in the future. The most important attitude that
can be formed is the desire to go on learning.” (1938: 43).

“What avail is to win prescribed amounts of information (...) if in the

process the individual loses his own soul (...) loses the ability to extract

meaning from his future experiences as they occur? (...) attentive care must

be devoted to the conditions which give present experience a worthwhile

meaning. (...) traditiona schools tended to sacrifice the present to a remote

and more or less unknown future” (Dewey, 1938: 49).

Porém, nem toda a experiéncia € educativa (Boud, Cohen e Walker, 1993; Dewey,
1938). Ha que fazer a distincdo entre experiéncias que sdo educativas e que ndo o sdo. Por
exemplo, experiéncias de aula que sgjam negativas, conduzindo portanto a um baixo auto-
conceito ndo sd0 experiéncias educativas, porque pdem em risco 0 sucesso de
aprendizagens futuras. A vontade de continuar a aprender fica cerceada, ndo se deixando o
espaco de abertura necessario a progressao para o proximo passo do desenvolvimento do
sujeito. Cada aprendizagem significativa encerra em s 0 embrido de outra. Portanto, a
aprendizagem deperde da qualidade da experiéncia. Essa qualidade pode ser identificada
ao nivel imediato, provocando agrado ou desagrado e ao nivel da sua influéncia no futuro.

Vaoriza-se a experiéncia porquanto esta constitui o fundamento e estimulo para a
aprendizagem num processo continuo e holistico, integrando aspectos situacionais, sociais
e culturais. A aprendizagem é o fruto de uma construgdo activa e empenhada e é
influenciada pelo contexto sdcio-emociona em que ocorre. (Boud, Cohen e Walker, 1993).
E apartir de experiéncias deste tipo que se constréi o sentido:

“Learning involves much more than an interaction with an extant body of
knowledge; learning is al around us, it shapes and helps create our lives — who
we are, what we do. It involves dedling with complex and intractable problems,
it requires personal commitment, it utilizes interaction with others, it engages
our emotions and feelings, al of which are inseparable from the influence of
context and culture” (Boud, Cohen e Walker, 1993: 1).

) A construcéo de sentido — cognitivo e afectivo

Considerando que 0 acto de experimentar, no sentido de experienciar, como a
paavra alemd Erlebnis define, envolve um sujeito activo e empenhado, todas as

caracteristicas do sujeito influem na construcdo do sentido. Mulligan (1993) também se



refere & construcdo do sentido. E interessante notar que das sete categorias que este autor
apresenta (“reasoning, feeling, sensing, intuiting, remembering, imagining and willing”)
algumas dizem respeito ao mundo interior de cada pessoa, o que até ha pouco tempo
parecia ser tabu incluir no processo de aquisi¢ao de conhecimento (Damasio, 2000, Forgas,
2000, Goleman, 2001). S6 ha duas décadas, apdés um periodo de cognitivismo e
behaviorismo, é que se comegou a estudar a influéncia dos afectos na cognicdo e se pensa
em integrar a imagem tripartida do ser humano — cognitivismo / behaviorismo /
humanismo —, reconhecendo que os afectos podem influenciar a cognicdo e,

consequentemente, os comportamentos desencadeados, como defende Forgas:

“It appears, then, that positive and negative affective states have a variety of
informational and processing consequences for socia cognition. The reverse
link is equally important: Cognitive appraisal processes and “emotion
production rules’ are also heavily implicated in the way people perceive and
construe situations, and in the nature of their resulting affective reactions’
(Forgas, 2000: 17).

Considerando a piramide de Heron (1990, 1991, 1992 cit in Postle, 1993) relativa a
aprendizagem multi- modal, verifica-se que, na base, se situa o nivel emocional, a seguir o
imaginario, depois o conceptual e por fim, no topo da piramide, a accdo, o que sublinha a
importancia do dominio da afectividade como subjacente a todos os outros que se |he
sucedem. “The ‘upward hierarchy’ emphasizes that each succeeding layer relies on that
below it. It dso underlies the vital importance of the affective, emotional mode of learning.
It forms the base, the foundation on which the others rest” (1993: 34). A posicdo de Heron
vem, alias, na senda do que Langer afirmava: “The entire psychological field including
conception, responsible action, rationality and knowledge is a vast and branching
development of feeling” (1967, cit in Postle, 1993: 34).

Constituindo a dimenséo afectiva a base do desenvolvimento da accdo humana, a
construcdo de sentido em situacdo de aprendizagem n&o a pode escamotear. E antes de
vital importéncia reconhecé-la e consider& la como factor decisivo. De salientar o que
Boud, Cohen e Walker referem:

“Emotions and feelings are key pointers to both possibilities for, and barriers
to, learning. Acknowledging them can enable us to significantly redirect our
attention toward matters, which we have neglected. Denia of fedings is
denial of learning” (1993: 15).
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Quando o auno entra na sala da aula traz as suas vivéncias (Leguthe e Thomas,
1991), as suas caracteristicas pessoais. As vivéncias anteriores de cada pessoa e os factores
pessoais para a interpretacdo da experiéncia congtituem as ancoras da construcdo de
sentido. As vivéncias anteriores informam acerca de parametros de organizacdo do
pensamento, onde cada nova experiéncia se vai encaixar, como dizem Novak e Gowin:
“The construction of new knowledge begins with our observation of events or objects
through the concepts we aready possess’ (1984: 4).

Os factores pessoais tém a ver com a perspectiva do nosso olhar. Olhamos e
entendemos as coisas de acordo com 0 nosso proprio sentir do momento, salientam Boud,
Cohen e Walker:

“Our personal history affects the way in which we experience and what we

acknowledge as experience. We do not simply see a new situation afresh —

what is before us — but in terms of how we relate to it, how it resonates with

what past experience has made us’ (1993: 9).

Se se entender a compreensdo de uma experiéncia como um processo de leitura (Usher,
1993) fala-se de um processo de descodificacdo, de interpretacdo dos contelidos, que sdo
lidos de modo diferente consoante a experiéncia do momento e ainda todo o background
das experiéncias anteriores do aprendente. O estado de espirito em que o receptor se
encontra quando recebe a mensagem € muito importante para a leitura e descodificacdo da
mesma.

De facto, se se atentar em conclusdes decorrentes da implementacéo de projectos de
reflexdo cognitiva, nomeadamente Programa Dianoia, Programa Promogdo Cognitiva,
(Pinto, 1994) salienta-se a importancia pedagogica de se atender ao facto de que os alunos
tém as suas proprias motivagOes, experiéncias anteriores, personalidades e maneiras
diferenciadas de compreender as situacOes e as tarefas a redlizar. Estas varidveis tém uma
importancia crucial nas aprendizagens dos alunos (Pinto, 1994).

Sublinhando as palavras de Usher “experience is the site where the personal and the
socia intersect and intertwine and through which each gives a constantly changing
meaning to the other” (1993: 174), a construgdo e desenvolvimento do eu advém da
“escrita da experiéncia’, ou melhor da inscricdo da experiéncia na matriz do sujeito, ou
sgja através de uma aprendizagem significativa.

Recapitulando, a aprendizagem significativa integra a aprendizagem experiencial

mas vai para aém dela, pois € necessario que 0 sujeito, 0 aprendente, esteja predisposto a



integrar a nova experiéncia, a interpreta-la e a transforma-la em conhecimento novo. E é
neste espago que a dimensdo afectiva interfere decisivamente. Se afectivamente aquele
conteldo tocar 0 aprendente, mais fécil e naturamente sdo activados os mecanismos

cognitivos para trabalhar ainformagéo e para que a aprendizagem significativa se efectue.

3. Gestdo per sonalizada do curriculo

Conhecer 0 aluno na suaindividualidade e o aluno enquanto elemento de um grupo
€ fundamental para que se possa proceder a uma gestao personalizada do curriculo.

Como se viu, a tomada de decisdo no processo de descodificacdo cabe
essencialmente ao professor informado pelo conhecimento que tem do aluno. Todavia,
para uma gestdo personalizada do curriculo as decisdes do processo de recodificacdo sdo
fruto dainteraccdo entre a proposta do professor e outras propostas oriundas dos alunos.

A gestdo personalizada do curriculo refere-se ao processo de tomada de decisdes
regulado por duas variaveis primordiais, as metas a atingir previamente definidas (o
curriculo nacional, 0 programa e a sua operacionalizagdo) e 0 agente, razdo de ser do
ensino: o aluno. Especificamente, gerir o curriculo personalizadamente significa decidir
concertando equilibradamente, por um lado, as necessidades do auno que incluem
variaveis contextuais e pessoais e, por outro lado, os objectivos a atingir e as competéncias
a desenvolver através do processo de ensino-aprendizagem que, no caso portugués, se
inserem no quadro de referéncia do curriculo nacional.

O professor da gestdo personalizada do curriculo € um professor que procura
enguadrar-se no modo como Alarcdo vé o professor do futuro:

“um homem ou mulher de cultura, um informador informado, e um
profissonal do humano. Profissional do humano capaz de promover o
desenvolvimento pessoal e social dos seus aunos. Informador informado no
sentido de facilitar o acesso do aluno ao conhecimento e a apropriacdo dos
saberes. Homem ou mulher de cultura, capaz de mobilizar conhecimentos
vérios, disciplinares e transdiciplinares necess&rios a compreensdo do
mundo em que vivemos” (2000: 41).
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4. Conclusao

Na opinido de Pacheco “a melhoria do sucesso dos alunos depende basicamente de
uma nova organizagao curricular que contemple, entre outros, 0s seguintes aspectos. o
estabelecimento de prioridades educativas, a definicdo de d@eas tematicas nucleares, a
revisdo dos programas, a construcdo de projectos curriculares integrados e uma nova
estrutura para a progressao dos alunos’ (2000b: 128).

Entendo que muito se pode fazer com os documentos legais que temos e as
estruturas que tenos para melhorar 0 sucesso dos alunos. Alias, hd muitas experiéncias e
casos que, embora isolados, o testemunham. Além disso, como 0 mesmo autor refere, “a
inovagdo surge proxima dos actores que quotidianamente vivem e sentem a escold’
(Pacheco, 2000b: 128) e esses, alunos e professores sdo, sem duvida, os protagonistas da
mudanca.

Convém, todavia, aertar para os perigos que pode correr a prética informada pelos
conceitos de gestdo curricular, préticas de adequagéo e diferenciacéo e flexibilizagdo. Esta
prética ndo pode ser entendida do modo como Pacheco a identificou nalguns normativos
portugueses anteriores aos Decretos-lel 6 e 7/2001 de 18 de Janeiro:

“0s caminhos da diversificagdo curricular estdo consagrados nos normativos
e apresentam 0 seguinte denominador comum: sdo formas curriculares
orientadas para a discriminagdo negativa dos aunos e ndo para a
flexibilizagdo dos projectos de formacao” (2000b: 131).

Roldéo também chama a atencéo para este facto:

“0 processo desencadeado pela adequacdo curricular visa, ndo reduzir os
nivels de desempenho ou simplificar o que deve ser aprendido, mas tentar
implementar estratégias que tornem acessiveis e significativas para o aluno,
com as suas circunstancias especificas e nos seus contextos proprios, todas
as gprendizagens e objectivos visados, de uma forma adequada as suas reais
necessidades e possibilidades’ (1999b: 65).

O que se pretende implementar &

“uma politica curricular igual e diversificada, € a situacéo ideal em qual quer
sistema educativo democratico que salvaguarde a existéncia de uma escola
publica para todos os alunos. A igualdade é reconhecida como factor de
legitimacdo social da escola e a diversificacdo é entendida como uma
pluralidade de caminhos que ndo conduzam a discriminagdo e a
desigualdade” (Pacheco, 2000b: 132).
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Apesar de muito critico em relagdo a0 processo de revisdo curricular que tem
decorrido em Portugal, Pacheco concorda que o “professor goza de uma autonomia de
orientacdo dentro dos referenciais que lhe sd0 impostos — objectivos, programas,
orientagdes metodologicas, manuais e procedimentos de avaliagdo -, mas que jamais
determinam liminarmente a sua accdo” (2000b: 142).

Atendendo a que toda esta mudanca tem como fim Ultimo a melhoria efectiva das
aprendizagens dos alunos, entdo a semente esta lancada. A discussdo tedrica esta lancada,
algum suporte legislativo também. Resta aos professores abandonarem a comodidade do
gue é familiar e terem coragem para encetar a mudanga com 0s instrumentos ao seu dispor.
Nesta perspectiva entende-se a afirmacdo de Lesourne: “a autonomia € seguramente a
Unica alavanca capaz de fazer evoluir o ensino publico a partir de dentro” (1988, cit. in
Costa, 1997: 47).

Operar uma mudanca em qualquer dominio ndo é tarefa facil. Requer esforgo,
determinacdo e acima de tudo, implicacdo dos seus agentes. O processo de adequacdo da
escola as necessidades dos aunos e as exigéncias do presente e do futuro instavel que se
avizinha € algo que nenhum professor contesta. Perante estes dois factos, e sabendo que o
processo de autonomizacao da escola esta agora a dar 0s seus primeiros passos, 10go ainda
muito dependente da influéncia centralizadora do estado, existe a nivel curricular uma
margem para trabalhar a autonomia pedagdgica, nomeadamente no amago do processo de
ensino-aprendizagem — a sala de aula— utilizando a gest&o curricular enquanto instrumento
operacionalizador do curriculo. Basta seguir a méxima que Alarcdo propbe para 0S
professores de linguas estrangeiras. “Professor descobre o sentido da tua profissdo e
descobre-te ati mesmo como professor para gjudares os teus alunos a descobrirem a lingua
que aprendem e a descobriremse asi proprios como alunos’ (1996: 187).



Sudents feelings about themselves as learners and

about their academic subjects can be at least asinfluential astheir ability”

(Lang, 1998: 5)






[11. O pbd méagico

Geralmente, na vida quotidiana ndo se atribui valor ao que esta sempre presente e
ali perante o olhar didrio. Toma-se essa situacéo, ou facto, como @rantido, descurando,
muitas vezes, 0 necessario cuidado de manutencéo que alimenta a continuidade. S6 quando
um elemento estranho se introduz e provoca ateracbes no que era considerado dado
adquirido, é que se nota que, afinal, se tem descurado o que realmente ndo era assim tao
adquirido.

A dimensdo afectiva na aprendizagem é certamente um dado que ninguém contesta,
considerado adquirido para a maioria dos docentes e que, talvez por iSso mesmo, ndo se
tem sabido cuidar devidamente e colocar ao servigo do processo de ensino-aprendizagem,
integrando-a nele e valorizando-a. Tal como uma flor que precisa de continuamente ser
regada em doses apropriadas para ndo morrer, nem de sede nem afogada, a dimenséo
afectiva na aprendizagem precisa de ser cuidada. Para tal, € necessario, em primeiro lugar,
tomar consciéncia da sua existéncia, conhecéla nas suas particularidades de modo a saber
cuidéla

A dimensdo afectiva, considerada aqui simultaneamente subjacente e estruturante
do processo de ensino-aprendizagem, é o pd que passa despercebido, mas que se airmae
imp&e continuamente. E o po que se vai acumulando, camada a camada, sem quase se dar
conta. E o p6 que, se ndo for limpo, ofusca o brilho dos objectos que cobre,
desvalorizando-os, deformando-os. Mas também é o pd que conserva, que mantém a
continuidade, que anota a marca do tempo.

O que agqui se propde € olhar atentamente para este po, “acompanhante fiel e
discreto que por vezes gjuda, outras vezes interfere e outras vezes bloqueia’ (Solé, 2001:
31), conhecélo de modo a poder trabaha-lo, descobrir as suas potencialidades, trazé-las
para 0 processo de ensino-aprendizagem. O que se pretende é colocar esse po inerte a
circular e deixar que amagiase instale.

Eis 0 caminho a percorrer neste capitulo.



1. Novo paradigma de educacéao

No mundo actual, caracterizado pela mudanca e instabilidade a todos os niveis da
vida humana, notam-se sinais que simultaneamente identificam e respondem a necessidade
de novos instrumentos para compreender e representar a realidade. Com eles se aprende a
lidar com arealidade de modos diferentes, numa tentativa va de a dominar. Por oposi¢éo a
modernidade, a actualidade inscreve-se no que muitos autores (Doll, 1993; Magalhaes,
1994; Tadeu da Silva, 1995; Santos, 1995, 2001; Hargreaves, 1998b) consideram a pés-
modernidade, termo a volta do qua ndo existe consenso. Segundo Lages, “0 pés
modernismo é antes de mais uma forma nova de compreensdo da realidade, ou sgja, uma
formade olhar para as coisas e de ler arealidade complexa e mutante” (1997: 53).

Independentemente da nomenclatura adoptada para a sua caracterizagdo, certo €
gue a sociedade contemporanea é caracterizada pela informacao e pelo conhecimento, pelo
crescimento dos meios de comunicagdo de massas, pela comunicagdo em tempo rea que
obvia distancias, pelo dominio da imagem. E uma época paradoxa que ndo ratifica as
dicotomias, validando antes a sua coexisténcia e procurando, através de uma visdo critica,
compreendé- las e perspectivé-las no seu funcionamento em contexto. Como afirma Santos,
“0 conhecimento do paradigma emergente tende a ser um conhecimento ndo dualista, um
conhecimento que se funda na superacdo das distingdes t&o familiares e Gbvias que até ha
pouco tempo consideravamos insubstituiveis’ (2001: 39-40). Procura-se uma visdo eclética
(Dall, 1993), abrangente, uma vez que “no paradigma emergente o conhecimento é total,
tem como horizonte a totalidade universal” (Santos, 2001: 47). Porém, como salienta
Santos, este conhecimento também é local, valorizando desta forma os contextos concretos
de cada projecto, por isso, “0 conhecimento avanca a medida que o seu objecto se amplia,
ampliacdo que, como a da arvore, procede pela diferenciacdo e pelo aastramento das
raizes em busca de novas e mais variadas interfaces’ (Santos, 2001: 48).

N&o se encontrando no ambito deste trabalho a discussdo da era pds-moderna, nem
dos seus tragos constitutivos, h4 duas caracteristicas que se considera pertinente
mencionar, dado que, pela sua natureza, se relacionam com a educacéo e, ainda, porque
contribuem para a analise do contexto educacional em busca do conhecimento que, dentro
dos objectivos deste estudo, se pretende alcancar: a globalizacdo da informagdo e o

conceito de tempo.
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A primeira porque torna obsoleta a visdo do ensino enquanto transmisséo de
informac&o que, tratada de um modo linear, se traduziria posteriormente em conhecimento,
uma vez gue, agora, as fontes de informagdo sdo multiplas, dispersas e continuas (Lages,
1997), 0 seu acesso esta ao dispor de qualquer pessoa e necessita de um tratamento quase
gue ssimultaneo. A mudanca na teoria educacional encara, como objectivo para 0 ensino,
ndo apenas 0 dominio de técnicas para aceder ao conhecimento, destacando-se entre elas a
seleccdo da informacdo, mas, acima de tudo, 0 modo como essa informacdo se transforma
em conhecimento, ou sgja, a integragdo do conhecimento novo com oS construtos e
significados pessoais do aluno, privilegiando ndo so o nivel cognitivo, mas também o nivel
afectivo.

A segunda caracteristica € uma consequéncia da primeira. A globaizacdo da
informagdo comprimiu e acelerou o tempo (Hargreaves, 1998b), levando a um aumento do
ritmo de mudanca. O tempo ganha novos significados e contornos e passa a fazer parte do
proprio processo de transformacdo da realidade (Fernandes, 2000a). Ocorrendo 0 processo
educativo num periodo de tempo especifico, a sua gestéo adequada € a forma de escapar a
aglutinacdo por essa “compressao” de que fala Hargreaves. A sociedade globalizada impde
uma aceleracdo que absorve, controla e pode limitar. Lidar com esta caracteristica implica
saber que o0 processo de aquisicdo de conhecimento € um processo lento e, implicaainda, o
recurso a todas as ferramentas disponiveis para que se acompanhe o0 passo, obviando o
perigo de ficar para trés. Neste sentido, o novo entendimento do conceito de tempo denota
a necessidade de aterar as actuais estruturas organizativas do curriculo, de horério
espartilhado entre disciplinas dissociadas umas das outras, 0 que ndo promove a necessaria
integracéo e articulacdo curricular gque se defende na acepcdo de curriculo seguida neste
estudo. Além disso, aceitamse 0s sentimentos e a intuicdo como factores importantes nos
processos de aprendizagem, valorizando a dimensdo afectiva que até aqui parecia ndo ser
notada.

Vive-se no limite de um paradigma e no esbocar de um outro paradigma da
sociedade emergente, para usar a expressao de Tavares (1996), ou segja, 0 nascimento de
um instrumento que guda a conceptualizar a existéncia actual. Este paradigma vem
valorizar dimensdes ha muito desprezadas e, desta forma, atender a globalidade da

natureza humana (Alarcédo, 2001). Essas dimensdes prendem-se com a propria esséncia do



ser humano, conferindo as emogdes o0 seu papel activo e constitutivo da prépria
racionalidade.

E de sdientar o contributo de autores como Goleman (1999, 2001) e Damésio para
o reconhecimento da importancia e do papel que a emogdo tem no processo de construcéo
do conhecimento, afirmando o ultimo:

“Limito-me a sugerir que certos aspectos do processo ch emocéo e do

sentimento sdo indispensaveis para a racionalidade. No que tém de melhor,

0s sentimentos encaminham-nos na direccdo correcta, levam nos para o

lugar apropriado do espago de tomada de decisio onde podemos tirar partido

dos instrumentos da |6gica” (2000: 14).

Considerando a interactividade como esséncia da actua mundivivéncia (Alarcéo,
2001), o paradigma de educacdo emergente salienta a dimensdo relacional que se
estabelece na construgdo do processo de ensino-aprendizagem. A relacdo dentro do
tridngulo ‘professor — aluno — conhecimento’ tem por base as emocdes das pessoas
envolvidas. A comunicacdo deste modo estabelecida visa a compreensdo do aluno duma
forma holistica.

Habermas (1984, cit. in Fernandes, 2000b) contrapds a racionalidade instrumental a
racionalidade comunicativa ou comunicacional, que valoriza o conhecimento prético, ago
indispensavel ndo apenas na sala de aula, mas também na vida em sociedade, tracando
deste modo o caminho para a valorizagdo de dimensdes da prética educativa que durante
muito tempo foram menorizadas, bem como para a reconciliacéo entre a teoria e a prética
(Fernandes, 2000D).

A racionalidade comunicativa pode ser considerada um instrumento que, por um
lado, atende a globalizacdo da informacao e, por outro, ao mvo entendimento do conceito
de tempo. O poder da globalizacdo sb tem sentido se for utilizado para estabelecer a
comunicacdo que ocorre dentro de um tempo que, assumindo ele préprio caracteristicas
qualitativas, contribui para o processo de comunicagdo. A valorizacdo da comunicagdo, da
relacdo, da dimensdo afectiva de cada ser, remete para a progressiva consciencializacéo de
um mundo globalizado que ndo tem sem rosto. E & procura do rosto, da marca de
identidade, que esta nova racionalidade atende, e que ® encontra na relagdo entre o
professor e 0s seus alunos. O coment&rio de van Manen clarifica a importancia deste
“rosto”:

“It is because a teacher feels addressed by the ‘faces’ of particular students,
about whom he or she worries, that the teacher can remain sensitive to the
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sometimes ‘faceless multitude of all the other students for whom he or she
isresponsible” (2000: 326).

2. Dimensao afectiva na educacéao

“The fact that pupils are people with many of the same
emotions and feelings as those who teach them needs emphasis.”
(Lang, 1998: 3)

Considerar o auno como centro e eixo orientador do processo de ensino-
aprendizagem, é consider& 10 ndo apenas enquanto aprendente, mas também enquanto
pessoa. O mesmo é dizer, naturamente, respeitar os afectos e emocdes do aluno que
envolvem o processo de ensino-aprendizagem e no qual se manifestam. Este € o ambito da
educacdo afectiva, definida nos termos de Lang:

“By affective education is meant that part of the educational process that

concerns itself with attitudes, feelings, beliefs and emotions of the students.

This involves a concern for the personal and social development of pupils

and their self-esteem or as it is perhaps more appropriately expressed in

French as regards each student, “je suis bien dans ma peau” (1998: 5).

Aqui é referido um primeiro nivel da dimensdo afectiva, o nivel da relacéo
intrapessoal. No entanto, 0 processo de ensino-aprendizagem é um processo que se
alimenta das relacfes entre os seus intervenientes. Continua Lang:

“A further important dimension goes beyond the individual student and
concerns the effectiveness of their relationships with others. Thus
interpersonal relationships and social skills are recognized as central to
affective education” (1998: 5).
Salientam-se ainda dois pontos relacionados com a educacao afectiva. O primeiro envolve
assegurar a orientagdo e apoio aos alunos, o segundo implica reconhecer que as dimensdes
afectiva e cognitiva da educacdo estdo interrelacionadas:

“Related to this view of the affective dimension of education are two further
points: that it often involves both the provision of support and guidance for
students and the affective and cognitive dimensions of education are
interrelated” (1998: 5).

Relacionamento é a palavra-chave da dimensio afectiva na educacéo. Este

relacionamento ocorre a diversos nivels e em espacos variados na escola. Dado que o



70

relacionamento na ingtituicdo escola, para além de ser obrigatério, tem objectivos
especificos que se alcangcam na medida em que a comunicagcdo se estabelece de forma
eficaz, sublinha-se a importancia da pessoaidade de cada interveniente no processo de
ensino-aprendizagem, bem como o poder de comunicagdo entre elas.

Embora a dimensdo relaciona ainda seja escamoteada do processo de formagdo de
professores (Santos et a., 2000), pode considerar-se que, cada vez mais, os docentes se
distanciam da prética de ensino enquanto transmissao, apostando mais na relacéo pessoal
inerente & comunicagdo que se estabelece no espaco de aprendizagem. Esta comunicagéo
ultrapassa entdo a mera funcéo informativa relativa a contetidos curriculares, envolvendo
contedidos relacionais que, segundo Ventura de Pinho (1997), sdo de origem psicolégica e
estdo relacionados com a afectividade, a emotividade, a empatia. A comunicagdo assim
entendida é o que neste estudo se considera a comunicacao curricular, dado que abrange e
respeita a dimensdo humana no acto educativo. A comunicagdo curricular subjaz a um
modelo de aprendizagem que visa uma “mudanca profunda’, exigindo “a reformulacéo de
arreigados habitos de pensamento, de sentimentos e de comportamento” (Goleman, 1999:
250). Ou sga, um modelo de aprendizagem que ultrapassa 0 aspecto cognitivo e o
relaciona com o aspecto emocional, promovendo o crescimento global do aluno.

Se, por um lado, se considera o aluno o eixo do processo de ensino aprendizagem,
por outro, considera-se o professor a sua forga impulsionadora. Identificando as emocdes
com o coracdo do ensino, Hargreaves (2000) salienta quatro aspectos essenciais na relacéo
gue cada professor estabelece com 0s seus alunos. 1. ensinar € uma prética emocional; 2.
ensinar e aprender envolvem uma compreensdo emocional; 3. ensinar € uma forma de
trabalho emocional; 4. as emocOes dos professores sdo inseparaveis dos seus objectivos e
da sua capacidade de os alcancar. Estes quatro aspectos chamam a atencdo para a
necessidade de um conhecimento profundo do processo de ensino-aprendizagem, aliado a
um conhecimento profundo das caracteristicas pessoais dos alunos. A partir de um auto-
conhecimento profundo, o professor que conhece as caracteristicas psicologicas dos seus
alunos pode conduzir o processo relacional de modo a acancar os fins educacionais
estabelecidos. E neste aspecto que os conhecimentos provenientes do campo da psicologia
podem ser colocados ao servico da aprendizagem.

Longe dos anos em que a psicologia era apenas considerada para testar e avaliar o

funcionamento de alunos com problemas, ou apenas como portadora de técnicas para
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auxiliar o processo de ensino e de ensino-aprendizagem, é hoje considerada duma forma
interrelacionada com a pedagogia (Soares, 1995; Ventura de Pinho, 1997). Abandonada a
primeira vertente de estudos dos problemas relacionados com os métodos de ensino,
abordamse hoje os “problemas ligados as relacBes professor-aluno na sua interaccéo
pedagdgi co-didéactica, no quadro de uma psicopedagogia relaciona centrada no estudo das
condicbes relacionais mais favoréveis para se atingirem os objectivos educativos
escolares” (Ventura de Pinho, 1997: 78).

Ao considerar a estrutura organizativa tradicional da escola portuguesa, facilmente
se identificam &reas que até aqui mais directamente se tém ocupado deste aspecto do
desenvolvimento integral dos alunos. A disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social, os
Servicos de Orientacdo Profissional e, mais recentemente, a Educacdo Civica ou a
Educacéo para a Cidadania parecem ser os lugares de exceléncia para abordar a dimensdo
relacional. Nestas situacdes a intervencdo de um psicologo € um dado adquirido, mas
também ja se salienta a necessidade de articular o trabalho destes profissionais com o dos
restantes professores da escola, por forma a apoia-1os no seu papel enquanto promotores do
desenvolvimento pessoal dos alunos (Santos et al., 2000).

Estas vozes constatam que a presenca obstinada da dimensdo afectiva ndo se deixa
confinar ao tratamento em areas especificas da responsabilidade de um profissional apenas.
A dimensdo afectiva espraia-se por todos os lugares da escola, por todas as éreas de
intervencdo educacional. Quantas vezes se verifica que as actividades habitualmente (e
erradamente) designadas por extra-curriculares, como visitas de estudo, trabahos de
campo e actividades que envolvem tarefas fora da sala de aula contribuem para uma maior
aproximacdo entre professores e alunos e, consequentemente, para um melhor
conhecimento e relacionamento? Parece, no entanto, que quando se chega a sdla de aula
esta dimensdo fica a porta.

Um estudo conduzido por Hargreaves (2000) sobre as emogdes no ensino e a
mudanca educacional, levado a cabo em escolas basicas e secundérias, clarifica um pouco
este aspecto. Os professores entrevistados consideram a expressédo das emocdes na sala de
aula como algo disruptivo, anémalo e adverso ao fluir normal das aulas, ndo sabem gerir as
emocdes quando estas irrompem no processo de ensino-aprendizagem e ndo as aproveitam
ou integram no processo para melhorar ndo sO o relacionamento entre professor e aluno,

mas também o relacionamento do aluno com os contelidos a aprender.
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Nas nossa escolas, as nogdes de gastar tempo e perder tempo a que vulgarmente os
docentes se referem e ndo distinguem, vém corroborar as conclusdes do estudo acima
referido. Muitos professores dizem perder tempo quando estdo a ouvir os alunos falar de
problemas que os preocupam, ou ainda quando se dedicam a area-escola; 0 mesmo se
passa ao organizar actividades, planificar em conjunto, deixar os alunos pensar e decidir.
No primeiro exemplo é “perder tempo” ouvir os alunos porque ndo se inclui a dimensdo
afectiva no processo educativo, logo ndo se sabe geri-la e, consequentemente, integré la.
Em relacdo a &rea-escola, cumpre-se 0 estabelecido, mas muitas vezes sem a articulagéo e
integracdo curricular que seria desgjavel. Quanto a partilha de poder e de fungbes na sala
de aula, muitos professores assumem essas tarefas porque € mais rgpido, deixando tempo
livre para “expor a matéria’. Nos casos acima mencionados ndo se perde tempo, gasta-se o
tempo que é destinado ao processo de ensino-aprendizagem com aspectos tdo ou mais
relevantes que os aspectos meramente informativos de “exposicdo da matéria’, que, nao
raras vezes, até vem tal e qual no manua adoptado.

O processo de ensino-aprendizagem precisa de ser alimentado através da motivagéo
e 0s alunos tém que ter oportunidade de decidir e construir as suas aprendizagens. Para que
isto acontega é necessario tempo. Tempo que ndo € desperdicado de modo algum. E tempo
gue se gasta com o que é importante em dada altura, sem descurar, obviamente, as metas
curriculares. E o tempo que faz parte do proprio processo de aprendizagem que, como atras
referido, assume caracteristicas qualitativas, contribuindo, assim, para o processo de
comunicacdo curricular. Atender as necessidades dos alunos é rentabilizar o tempo
concedido para o processo educativo em meio escolar.

Como se vem constatando até aqui, considerar as emocdes como contributo para o
processo de ensino-aprendizagem e, além disso, incorporar as dimensdes emocionais nas
metas curriculares a atingir pelos alunos é algo que ainda ndo se consegue facilmente fazer.
Como refere Solé:

“ndo se sabe com exactidéo, como interagem o afectivo e o cognitivo, assim
COmMo ndo se sabe, com seguranga como intervir para potenciar relacdo
em beneficio da formacdo globa do aluno. Ha que acrescentar que muitas
vezes também ndo sabemos aproveitar o conhecimento ao nosso dispor
actualmente” (2001: 31).

Esta ultima afirmacdo remete claramente para 0 conhecimento proveniente do campo da

psicologia que muito pode contribuir para a gestdo da dimensdo afectiva inerente ao
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processo educacional. As emocdes sdo essenciais do ponto de vista do desenvolvimento
pessoal tanto de alunos como de professores.

Resta, entdo, saber em que campos se pode intervir por forma a integrar, respeitar,
valorizar a dimensdo afectiva fazendo-a emergir no amago do processo de ensino-

aprendizagem, ou sgja, na sala de aula.

3. Variaveis afectivas na construcéo da aprendizagem

“Todas as interacgdes humanas pressupdem
aexisténcia e a construcao de representacoes’
(Venturade Pinho, 1997: 81)

Como se tem vindo a sublinhar, a constru¢éo do conhecimento opera-se no seio de
uma relagdo comunicacional entre professores e alunos que tem como objecto contedidos
curriculares especificos. Identificam-se agqui trés variaveis. professores, alunos e contetidos
curriculares. E na interaccio entre estas varidveis que se constréi, desenvolve e alimenta o
processo de ensino-aprendizagem, a que se aliam comportamentos especificos.

Para compreender as interaccOes comportamentais hd que ter em conta as
representacdes a partir das quais elas adquirem o seu significado e contribuem para o seu
processo de construcdo ou gestacéo (Ventura de Pinho, 1997). O conceito de representacdo
assume relevancia na medida em que s8o as representacdes que os alunos e professores tém
guer da funcéo do professor, quer da funcdo do aluno, quer ainda do processo de ensino-
aprendizagem, que os informam no que se refere aos comportamentos a ter dentro e fora da
sda de aula. Entenda-se representacdo enquanto “sistema simbdlico organizado e
estruturado cuja funcdo essencial é a apreensdo e o0 controle do mundo pelo sujeito,
permitindo-lhe compreendé-lo e interpretélo, adaptando-se-lhe e guiando os seus
comportamentos’ (Ventura de Pinho, 1997: 81). As expectativas que se criam em relagdo a
uma situagdo, a uma pessoa, a um objecto estdo em consonancia com as representagcoes que

Se possuem.
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Atente-se em cada variavel isoladamente. Quanto ao professor, 0 seu auto-
conhecimento enquanto pessoa e enquanto profissional € de importarcia crucia. E partindo
do conhecimento de si proprio que pode melhor gerir as suas emocdes, controlé&las e
concentrar-se na descoberta, conhecimento e gestdo das emocgdes dos seus alunos. O
professor tem que ter muito cuidado com as expectativas que formaacerca dos seus alunos
e com a diferenciacéo que faz. N&o pode deixar de atribuir tarefas desafiadoras aos alunos
gue considera mais fracos. Tem que os estimular e encorgjar para progredir, embora tenha
que ser redlista.

Tendo como referéncia o quadro de classificagdo da competéncia emociona do ser
humano apresentado por Goleman (1999) é possivel delinear para ambito deste estudo, as
caracteristicas da competéncia emocional do professor ao nivel pessoal e socia que, no
ambito deste estudo, assumem importancia crucial. Na competéncia pessoal distinguemse
trés tragos essenciais. auto-consciéncia, auto-regulacdo e motivagéo. Estes tracos séo 0s
gue distinguem um professor confiante de um professor inseguro. O conhecimento dos
pontos fortes e fracos conferem confianga, seguranca, certeza de que se segue o trilho mais
adequado naquele momento. A competéncia pessoa € a que informa todo o processo de
planificacdo da aprendizagem e também interage no processo de gestdo da aprendizagem
em situacdo. A competéncia $cial informa o processo de gestédo da aprendizagem em
situagdo, ou seja a relagdo que se estabelece durante o processo comunicaciona com fins
curriculares. Na competéncia social, a empatia distingue-se das restantes caracteristicas. A
empatia envolve a cgpacidade de compreender o outro, a capacidade de o desenvolver
através da percepcdo das suas necessidades e fortalecimento das suas capacidades,
antecipando-as, orientando-as; potenciando a diversidade e ainda a capacidade de ler as
correntes emocionais e identificar as relacfes de poder num grupo. Outras caracteristicas
da competéncia social envolvem a capacidade de induzir respostas favoraveis nos outros e
incluem aspectos como: exercer influéncia, ter capacidade de comunicagdo, saber gerir
conflitos, capacidade de lideranca, capacidade de alimentar relagdes, capacidade de
trabalhar colaborativa e cooperativamente.

E de salientar que os alunos conferem muito valor aos factores afectivos na relagio
gue estabelecem com o professor. Caracteristicas como disponibilidade, respeito e afecto,
capacidade de acolhimento e atitudes positivas séo salientados pel os alunos tanto do ensino

Béasico, como Secundario, equilibrando-se neste Ultimo com factores mais académicos,
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como o conhecimento da matéria, a capacidade para motivar e implicar os alunos, a clareza
na exposi¢ao, etc. (Venturade Pinho 1997; Solé, 2001).

Um estudo levado a cabo em duas escolas portuguesas sobre as percepcdes dos
alunos em relagdo ao clima da sala de aula revela que ha resultados positivos em aeas
Ccomo 0 auto-conceito, bem como perspectivas positivas em relacdo a inovacao e ao apoio
dos professores na escola onde um programa aliado ao Desenvolvimento Pessoal e Social
foi posto em prética. Porém, os autores do estudo alertam para o facto de que, estes
resultados tendem a diluir-se com o passar do tempo, e sugerem que, para que as préticas
de inovag&o tenham um alto nivel de eficacia, € necessario conceber 0 processo como uma
espiral, que se renova a cada recomego (Menezes e Campos, 1998).

Estes exemplos vém sublinhar a centralidade da accéo do professor na construcéo
da relacdo na sala de aula. E neste &ambito que a motivacao do professor, a que atrés se fez
referéncia, desempenha um papel importante. Professores motivados, empenhados no seu
proprio desenvolvimento pessoa e profissional certamente serdo capazes de contagiar 0s
seus alunos com o entusiasmo que os alimenta.

Quanto a segunda variavel, o aluno, de acordo com o que atras se afirmou acerca
das representacdes, sdo as representacdes de si préprio, nas quais ancoram expectativas,
gue constituem os aspectos a ter em conta na relacdo que subjaz a0 processo de ensino-
aprendizagem. Equilibrio pessoal, auto-conceito, percepcdo do outro e 0 modo como se
relacionam com o outro constituem o cerne da questéo.

O entendimento de auto-conceito neste estudo adopta a perspectiva de Williams e
Burden (1997), que subdividem o auto-conceito em trés vertentes. auto-imagem, auto-
estima e auto-eficacia. Porém, esta divisdo néo € fixa, variando conforme os autores. Por
exemplo, ao faar de auto-estima, André e Lelord (2000) também referem uma subdivisdo
tripartida. A nomenclatura usada por estes Ultimos autores, embora diferente daquela que
neste trabalho € adoptada, refere na sua esséncia 0s mesmos fendmenos, 0 que ajuda a
clarificar cada uma das subdivisdes e, por isso, € referida para explicitar o que se entende
por cada vertente do auto-conceito. Assim, a primeira, auto-imagem, refere-se a visdo que
temos de nds proprios, ou seja a “visdo da sua pessoa’ (André e Lelord, 2000); a segunda,
auto-estima, diz respeito ao sentimento de valoracdo ou avaliagdo associado a nossa auto-

imagem, ou sgja, “0 amor da sua pessoa’ (André e Lelord, 2000) e aterceira, auto-eficacia,
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refere-se as crencas acerca das capacidades ou competéncias em certas areas ou
relacionadas com certas tarefas, ou sgja, a “auto-confianca’ (André e Lelord, 2000).

As trés vertentes do auto-conceito revelamse e influem de modo diverso no
processo de ensino-aprendizagem. No ambito da auto-imagem incluemse os tragos
pessoais que caracterizam a identidade de cada aluno, por exemplo, ao nivel da extroversao
ou introversdo; neste ambito também sd0 importantes aspectos que tém a ver com
influéncias da cultura e do meio a que pertencem. NO que concerne a auto-estima contam-
se caracteristicas como conforto ou inibicdo em situacfes de sala de aula, ansiedade
relativamente a avaliacéo, tolerancia da ambiguidade no que diz respeito a aprendizagem
de linguas estrangeiras, capacidade de correr riscos, seguranga que sentem no ambiente de
aprendizagem e ainda se se sentem bem no grupo a que pertencem. No ambito da auto-
eficacia destaca-se 0 sentimento de competéncia em relacdo a determinadas tarefas de
aprendizagem, o conhecimento das capacidades proprias e o tipo de comportamento
adoptado perante a aprendizagem, como por exemplo: persisténcia, curiosidade,
entusiasmo, interesse. Além disso, inclui-se ainda a auto-avaliacdo do desempenho, que
pode estar relacionada com o esfor¢o desenvolvido, com o grau de dificuldade das tarefas,
ou até com o factor sorte. Note-se que a auto-eficicia ndo é a mesma coisa que as
capacidades reais que possuimos, Mmas antes a nossa convicgdo acerca do que somos
capazes de fazer com as capacidades de que dispomos. E de salientar o que Goleman refere
a este proposito: “A posse de capacidades ndo é suficiente, por S SO, para garantir 0 N0sso
melhor desempenho — temos de acreditar nas nossas capacidades para as usar a0 seu
melhor nivel” (1999: 78). Este autor salienta ainda que o sentido de aitto-eficacia é
especifico de um dominio pois a forma como se pensa que se ird desempenhar um
determinado trabalho ndo é necessariamente a mesma que se pensa que se pode atingir
noutra actividade qualquer.

Goleman (1999) sublinha a importancia da especificidade de cada dominio e o tipo
de actividade para o sentido de auto-€eficacia, 0 que gjuda a caracterizar a terceira variavel:
os contetidos. Eles sdo o instrumento de trabalho na situacdo de aprendizagem em meio
escolar, 0 que confere caracteristicas muito especificas atodo o processo, diferenciando-se
de qual quer outra aprendizagem da vida quotidiana. E de salientar que, no contexto de uma
concepcao construtivista de aprendizagem, os conteldos surgem como elemento crucial

para se entender, articular, analisar e inovar a préatica docente (Solé e Coll, 2001).



Os contetidos curriculares ndo constituem um fim em si mesmo, sdo antes um meio
para obter mudancas nos alunos, ou sgja, um meio para que os alunos aprendam, crescam e
se desenvolvam (Mauri, 2001). Assim, e relembrando o que foi discutido acerca da
importancia da experiéncia na construcdo do conhecimento para que as aprendizagens
sgjam significativas, a apresentacéo dos contetidos, a sua finalidade e a situacéo didactica
dai decorrentes constituem trés critérios fundamentais a observar.

Respeitar estes critérios é oferecer ao aluno a possibilidade de este se relacionar
afectivamente com os contelidos. Para tal, a forma de os apresentar e organizar deve
proporcionar relevancia, valor e significado pessoa para o auno. Cumprir este objectivo
implica relacionar os contelidos com 0s conhecimentos anteriores, as necessidades e as
caracteristicas pessoais dos alunos. Em seguida, ha que considerar a finalidade dos
contetidos de aprendizagem. Esta deve ir além da imediaticidade, os alunos devem sentir
gue aprendem algo de um valor mais geral, para além do cumprimento da tarefa especifica.
Isto requer que o poder em relacdo aos contelidos seja partilhado, isto €, 0 aluno deve saber
exactamente 0 gque se espera que ele faga, estar disposto a fazé-lo, assumindo, assim,
responsabilidade pela sua aprendizagem, estando apto, no final, a proceder a sua avaliacéo.
Por fim, a situagdo de aprendizagem tem que ser considerada estimulante. Para tal, as
actividades e tarefas propostas devem encerrar um certo desafio, devem implicar algum
esforco, situar-se ligeiramente acima do que foi alcancado até aquela atura, mas dentro das
capacidades dos alunos. Em suma, todo o trabalho com os contetidos curriculares deve ser
moldado de acordo com a pessoalidade do aluno.

As palavras de Paulo Freire (1996) de que ndo ha docéncia sem discéncia referem:
se a importancia crucial de duas das variaveis identificadas. Atrevo-me a completar o seu
pensamento, acrescentando a terceira varidvel. Os contelidos aurriculares sdo o elo que

assegura, alimenta e legitima a interaccdo entre docentes e discentes.
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4. Eu-afectivo

Considerar 0 aluno em todas as suas dimensdes, tanto na sua individualidade, como
fazendo parte de um grupo, considerar as Suas caracteristicas pessoais e as suas
caracteristicas enquanto aprendente € falar do eu-afectivo do aluno.

Entendendo afecto como os aspectos da emocao, do sentimento, da disposicdo ou
da atitude que condicionam o comportamento (Arnold e Brown, 1999), o euafectivo
integra a dimensdo individual e social, ou sgja, a construcdo do relacionamento aos niveis
intra e interpessoal. Este conceito ndo separa o0 sujeito individua das suas fungbes sociais,
(Pourtois e Desmet, 1997), neste caso, no d&mbito da escola. E de salientar que, ao nivel
individual, é necessario distinguir duas &reas. 0 eu pessoa e eu aprendente. Arnold e Brown
(1999) chamam a atencéo para o facto de determinadas caracteristicas da personalidade
permanecerem intactas sem se misturarem com as caracteristicas que cada aluno revela
enguanto aprendente.

O conceito de eu-afectivo diz respeito a dimensao do aluno que, enformada pela sua
matriz pessoal, pelas vivéncias anteriores e caracteristicas pessoais interage com a situacao
de sala de aula, condicionando ou facilitando uma atitude afectiva, positiva ou negativa,

em relacdo a situacdo de aprendizagem.

5. Conclusao

O sucesso € a meta para a qual todas as accoes em meio escolar concorrem. Afirma
Ventura de Pinho:

“em educacdo, como em tudo, talvez, ndo ha comportamentos neutros ou
despidos de simbolismo e/ou significado. Eles podem ser descodificados num
sentido positivo ou negativo, pelos aunos, e isto influencia tanto os
conhecimentos e saberes como 0 processo de aquisicao dos mesmos, por parte
dos aunos, ou sga, 0 seu rendimento escolar e, obviamente, 0 seu sucesso”
(1997: 85).

O sucesso que se pretende ndo € a nota mais elevada, ou a aquisicdo de um maior nUmero
de conhecimentos. O conceito de sucesso que se defende traduz-se em aprendizagens

significativas que se inscreveram no euafectivo do aluno. Estas aprendizagens tém por

base uma comunicacéo afectiva e relacional professor-aluno, feita de forma equilibrada e



e

adaptada, necessaria para 0 desenvolvimento psicolégico harmonioso do individuo. Essa
relacdo contribui também para uma melhor consecucéo dos objectivos do processo de
ensino-partilha-aprendizagem e para a auto-realizacdo e integracdo individual e social do
aluno e do professor (Ventura de Pinho, 1997).

O processo de ensino-aprendizagem com as caracteristicas apresentadas ao longo
destes capitul os conduz ao sentimento de flow que Goleman sublinha:

“flow represents perhaps the ultimate in harnessing the emotions in the
service of performance and learning. In flow the emotions are not just
contained and channelled, but positive, energized and aligned with the task at
hand” (1995, cit in Arnold e Brown, 1999: 15).

Retomando o pensamento de Dewey, Csikszentmihalyi afirma “if experience is
intrinsically rewarding, life is justified in the present, instead of being held hostage to a
hypothetical future gain” (1990, cit. in Arnold e Brown, 1999: 15). Sem querer ser
demasiado ambiciosa, € nesta perspectiva que a experiéncia de formagao de que a seguir se
da conta se pretende inscrever.






81

“ A escola ndo deve ser s6 um sitio onde se estuda e se tiram boas notas,

deve ser basicamente umlocal onde se aprende a viver.”

Daniel Sampaio (1994: 21)
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V. Do pensamento a accao

Apobs a apresentacdo e discussdo dos fundamentos tedricos que orientaram este
trabal ho, chegou agora a altura de dar a conhecer como se procedeu para desenvolver a sua
abordagem didéactico-pedagogica na vertente prética. O trgjecto a efectuar pretende
esclarecer como O processo decorreu: 0 nascimento da idela a partir do problema
experienciado, a elaboracdo do projecto de formagdo que foi objecto de investigacdo, a sua
implementacgéo e avaliagéo.

Dar-se-a conta, entdo, das coordenadas para o estudo empirico cuja metodol ogia de
investigacdo segue uma atitude de investigacdo-accéo. Discutem-se os contornos desta
metodologia, apresentam:se os instrumentos escol hidos e identificam-se os partici pantes.

Para descrever o processo de implementacéo do projecto € necessario ter em conta
que, seguindo uma metodologia de investigagdo-accdo, h4 um constante olhar sobre os
dados e consequente andlise e interpretacdo desencadeadores de novas acgdes, como
salientam Cohen e Manion:

“Action research relies chiefly on observation and behavioura data. That it
is therefore enpirical is another distinguishing feature of the method. This
implies that over the period of a project information is collected, shared,
discussed, recorded in some way, evaluated and acted upon; and from time
to time, this sequence of events forms the basis of reviews of progress’
(1994: 192).

E pertinente mencionar que o projecto de formag&o implicou uma metodologia de
formacdo que implementa e avalia, para redefinir a accéo posterior, e que se inclui numa

perspectiva de inovacdo como estratégia de desenvolvimento do eu pessoal e profissional

da professora. Nessa medida € um projecto de formagéo-investi gagcdo-acgao.



1. Nascimento de um projecto

a) O problema

Nos trés ultimos anos lectivos leccionei 0 12° ano, nivel trés de lingua, da disciplina
de demdo. No final de cada ano lectivo, e depois do balango final com os aunos, fui-me
apercebendo de que muitas das minhas aulas tinham sido magadoras, apesar de terem sido
diferentes todos os anos, e que os alunos participavam nelas porque “tinha de ser” e ndo
propriamente porgue se entusiasmavam com 0 que estavam a aprender.

A pressao do exame final estava sempre presente desde o primeiro ao Ultimo dia de
aulas, fazendo parecer que 0 nosso trabalho de um ano lectivo servia apenas para aqueles
cento e vinte minutos de exame. As horas de trabalho em comum, as diversas
aprendizagens construidas, as descobertas, as pequenas e grandes vitérias eram sacrificadas
em nome de um momento. O prazer da aprendizagem, a fruicéo do processo da descoberta
era cerceado, adiado em funcdo de algo que, contrariamente a0 que Dewey (1938)
escrevia, ndo se traduziria numa vantagem futura, mas num momento de sofrimento,
porgue assim era encarado 0 exame nacional.

Insatisfeita com esta constatacdo, apercebi-me de que sO no finad de cada ano
lectivo é que comegava a conhecer os meus alunos e a trabalhar de acordo com as suas
caracteristicas, necessidades e gostos. Isto acontecia a partir do momento em que o
programa estava dado, geralmente, no inicio do terceiro periodo. A partir dai comegava a
desenvolver um ensino que atendia as necessidades e caracteristicas individuais de cada
aluno como preparacdo para o exame fina naciona, mas o sentimento de insatisfacdo
prevalecia

Para andlisar esse meu sentimento de insatisfacdo, iniciel, quase de forma
inconsciente, um processo de auto-questionamento no sentido de melhorar a minha prética
lectiva, de modo a levar os meus alunos a sentiremse melhor na sala de aula e a diviar a
tensdo inerente ao exame final, tanto para mim enquanto professora, como para 0s alunos.

A minha primeira tarefa como professora foi criar um novo entendimento de mim

propria (Goleman, 1999), ou sgja, proceder a um intenso auto-exame, ir até ao amago do



tipo de professora que era e de que costumava orgulhar- me. Os tépicos que me orientaram,
em primeiro lugar de uma forma espontanea, encontrei-os de uma forma sistematizada em
Alarcéo (1996).

Comecel por reflectir sobre as razdes que me levaram a ser professora, de seguida
sobre as finalidades do ensino da minha disciplina e o tipo de conhecimentos e capacidades
gue os meus aunos estavam a desenvolver: se em conformidade com essas finalidades e
com 0 modo como eu me entendia enquanto professora, ou ndo. Estas consideragdes mais
gerais levaramme a consideragbes mais especificas, que tinham a ver com a
operacionalizagcdo dos meus valores enquanto professora, a especificidade do conteido que
leccionava, 0 contexto em gue ensinava, a minha competéncia pedagégico-didéactica, a
legitimidade dos métodos utilizados.

Pensando mais especificamente na interaccdo com os alunos, reflecti sobre os
factores que possivelmente inibiam a sua aprendizagem e o seu desenvolvimento, o grau de
envolvimento dos alunos no processo de ensino-aprendizagem e, acima de tudo, no
processo de avaliacéo.

Estas questbes de natureza mais restrita fizeram me voltar a questdes de natureza
mais lata, que envolviam todo o processo de construcao do saber no espaco de sala de aula,
nomeadamente o tipo de relacionamento que desenvolvia com 0s meus alunos e 0s papéis
gue assumia na sala de aula e também fora dela. E ainda o tipo de papéis que os meus
alunos desempenhavam, em funcéo dos papéis que eu |lhes pedia para desempenharem.

Cheguei a conclusio de que a minha prética lectiva seguia dois modelos e algumas
ideias-feitas que eu ndo tinha questionado até ai. O facto de leccionar o 12° ano, um ano
termina sujeito a um exame nacional, colocava toda a minha atencéo nos contetidos que
tinham que ser leccionados. Independentemente das necessidades e gostos dos alunos era
isso que eu fazia, chamando a mim, enquanto professora, toda a responsabilidade inerente
a0 processo de ensino-aprendizagem. Depois de “cumprir” o programa, ja me podia
dedicar a0 que eu considerava importante, ou sgja, atender as necessidades dos alunos,
explicar 0 que cada um mais precisava, fazer treinar estruturas e contetidos diferentes
consoante as necessidades de cada um. Todavia, este modo de actuacdo era inconsciente,
porgue auto-justificava esta outra forma de dar as minhas aulas como preparagdo para o
exame final nacional e, por isso, continuava insatisfeita.



Quanto aos alunos, eu s6 comegava a conhecé-los quando Ihes dava espaco para se
deixarem conhecer, 0 que acontecia também no final do ano lectivo, depois de ter sido
“dado” o programa e estarem criadas as condi¢cdes que proporcionavam uma interaccao
mai s personalizada, atendendo as caracteristicas individuais de cada um.

Situava-me num modelo de ensino diferente daquele que me parecia ser mais
consentaneo com o entendimento da minha fun¢do de educadora, que as palavras de
Tavares espelham: “ O educador, antes de mais, tem de ser uma pessoa que se dirige a outra
pessoa e a gjuda a dar a luz a sua prépria identidade pessoal, como ser inteligente e livre,

actor e autor do seu proprio destino de uma maneira autonoma e responsavel” (1996: 83).

b) Aideia

A partir das conclusdes a que cheguel pensel em orientar a minha pratica lectiva de
acordo com o meu entendimento de educadora, respeitando as necessidades dos meus
alunos, sem me deixar toldar pelo espectro do exame final. Pensal fazer das minhas aulas
momentos de didlogo com os interesses e vontades dos alunos, deixando-os decidir e
colocando a responsabilidade da aprendizagem no seu trabalho e empenho pessoal, sem
esquecer, porém, a minha obrigacéo, enquanto professora, de observar os requisitos para o
exame nacional.

Em vez de concentrar na minha funcdo de professora as decisfes quanto a
ordenacdo e ao modo de abordar os conteldos do programa, pensei em colocar esses
aspectos a consideracdo dos dunos e, a partir dai, planificar em conjunto o trabalho
lectivo. Orientada por alguns tépicos que encontrei sistematizados em Alarcdo (1996),
resolvi envolver os alunos nas suas aprendizagens colocando-0s a pensar comigo sobre a
lingua que aprendiam, tanto na perspectiva formal como funcional, sobre a relevancia
individual e social da lingua estrangeira em causa, 0 alemao, sobre as capacidades que
desenvolviam, o seu papel enquanto alunos e as expectativas que tinham em relagdo ao
papel da professora.

Foi esta a ideiaembrido de uma gestdo personalizada do curriculo, conceito ja

discutido no capitulo 11 e que deu origem ao projecto de formacao que a seguir se refere.
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c¢) O projectocurricular

Assim, no inicio do ano lectivo de 2000/2001, elaborel um projecto curricular para
desenvolver com a minha turma de 12° ano de alem&o, cujo texto integral apresento em
anexo a esta dissertacdo, (Anexo 1).

Tendo como ambicdo “fomentar aprendizagens significativas respeitando a
individualidade de cada aluno”, a estratégia principal deste projecto desenvolveu se a partir
do que se entende neste estudo pelo conceito de gest&o curricular. No projecto curricular
definiram-se as premissas do processo de descodificagéo curricular e consequente processo
de recodificacdo curricular, conducentes a gestdo personalizada do curriculo, que se
pretendia implementar. Nele se estabeleceram os principios orientadores da ac¢do do
professor, bem como as caracteristicas dos conteidos e actividades e ainda 0 modo como
os alunos poderiam exercer controle sobre 0 seu proprio processo de aprendizagem.

A operacionalizacdo destes principios girou em torno de trés eixos fundamentais:
abordagem tematica, tipo de actividades e portfolio, como um novo instrumento de
avaliacao.

Quanto ao primeiro, e aproveitando a sugestdo do programa de lingua alema que se
encontra organizado em torno de areas tematicas para todos os anos de escolaridade, o
projecto curricular definiu a organizacéo da planificagdo anua em torno de temas. Dado
gue ndo fora adoptado nenhum manual, e apds a apresentacéo dos grandes temas, colocar-
se-ia a consideracdo dos alunos, ndo sO a sua organizacdo e distribuicdo ao longo do ano
lectivo, como também a sugestédo de sub-temas que gostassem de abordar. Esta opcéo
permitiria ir ao encontro s interesses dos alunos, relembrando as palavras de Beane
(2000) que, ao falar da coeréncia do curriculo e da necessidade de integracdo das
experiéncias dos jovens na sua aprendizagem, refere a organizacdo temética do curriculo
como facilitadora dessa integracdo. Através desta metodologia dar-se-ia oportunidade aos
aunos de articularem 0S seus Qostos e experiéncias pessoais com 0s conteldos
programaticos, 0 que possibilitaria a tdo desgjada coeréncia curricular e as aprendizagens
significativas, aspectos que configuravam a ambicdo do projecto curricular.

Quanto ao tipo de actividades, foram dadas indicagbes muito gerais no projecto,
apenas com alguns exemplos, ndo seguindo, portanto, uma metodologia baseada numa

proposta de um autor especifico. Este espaco proporcionou-me, enquanto professora, a



aplicacdo do conhecimento profissional até aqui adquirido, proveniente tanto da formacéo
inicial e da prética lectiva didria, como de acgdes de formagdo, congressos e leituras, de
modo a adapté |0 quer a situacdo, quer aos alunos, quer aos objectivos a alcancar.

O entendimento do conceito de gestdo curricular encerra em s uma fase muito
importante: a avaiacdo. E através de uma avaliacdio constante da accdo que esta se
redefine, tanto ao nivel da ac¢do do professor, como da ac¢do do aluno. Considerando o
caracter formativo e continuo de que a avaliacdo deve revestir-se, no projecto curricular
optou-se pela implementagdo de um portfolio que desse conta do processo de
aprendizagem dos alunos e permitisse, assim, avaialos. Definiu-se, ainda, a sua
organizagdo e os critérios de avaliagdo de modo a que este instrumento pudesse espelhar as
aprendizagens realizadas e possibilitasse 0 desenvolvimento de um trabalho personalizado,
mais proximo dos alunos em termos afectivos.

No projecto curricular também se previram os instrumentos para a avaliagdo do
projecto de formacdo, sendo alguns comuns aos utilizados para efeitos da presente
investigagdo. Tal sobreposicdo esta inerente a propria natureza da investigagéo redlizada:
investigacdo-accdo que pode ser entendida como investigacdo para a acgao, investigacao

na acgao e sobre a acgao.

d) A pesquisa

Partindo da reflex8o encetada e encontrando orientacdo nos pressupostos tedricos
eXpostos nos trés primeiros capitul os, a investigagdo levada a cabo pretendeu indagar sobre
0 modo como uma gestdo personalizada do curriculo interferiu nos afectos dos alunos,
tornando as aprendizagens significativas. Parti-se do pressuposto de que a gestéo
personalizada do curriculo teria repercussdes na competéncia de aprendizagem e, por
reflexo, na competéncia comunicativo-linguistica dos alunos. Isto porgque se conferiria ao
auno poder de decisdo sobre o seu processo de aprendizagem, advindo dai uma
consequente responsabilizacdo. Este conhecimento do processo, proporcionar-lhe-ia uma
consciencializagcdo das suas competéncias, tanto de processo como de desempenho, tendo

oportunidade real de intervir para constantemente se superar. Assim, pretendeuse saber



guais os caminhos que a gestdo personalizada do curriculo percorreu e que ferramentas
utilizou, para intervir no tipo de relacionamento dos alunos com os contetidos, com a
Situacdo de aprendizagem e com 0s intervenientes no processo de ensino-aprendizagem,
para que as aprendizagens se inscrevessem na sua matriz pessoal e perdurassem.
Constituindo o projecto curricular, ele préprio, objecto de pesquisa, foram
sel eccionados trés objectivos para o estudo:
? ldentificar procedimentos envolvidos na gestdo personaizada do curriculo,
facilitadores dumaintervencdo ao nivel do ewafectivo do auno;
? Compreender como a varidvel euafectivo poderia contribuir para um auto-
conhecimento do aluno enquanto aprendente e enquanto pessoa;
? Analisar aspectos da relacdo interpessoal professor/aluno e aluno/professor que
emergissem como contributos para uma gestéo personalizada do curriculo.
Apresentado o projecto curricular e os objectivos da investigacdo, passa-se a metodologia

utilizada que sera precedida pela justificacéo do paradigma escol hido.



2. Metodologia de investigacao

“Os investigadores qualitativos podem gjudar
as pessoas a viverem uma vida melhor.”
(Bogdan e Biklen, 1994: 301)

a) Coordenadas do estudo empirico

Formagdo, investigacdo e inovagdo constituem trés aspectos identificativos da
profissdo docente, tal como é entendida neste estudo, e sdo eles 0s responsaveis pela
producdo de conhecimento. Contribuir para a inovagdo implica criar rupturas no
conhecimento, dado que, a partir de novas formas de conceber a accéo se questiona o que,
até aquele momento, era wnsiderado absolutamente vaido. Assim, a investigagdo surge
como suporte do conhecimento emergente do tecido dindmico em gue se exerce a acgao.
Nas palavras de Gongalves (2001) os professores ndo trabalham em ambientes assépticos,
0s seus laboratorios ndo tém paredes e so permeaveis a um conjunto de factores que, ndo
raras vezes, escapam a qualquer controle. Nesta perspectiva, e de acordo com Bogdan e
Biklen (1994), a investigacdo € uma atitude que se toma face a objectos e actividades de
modo a melhor conhecer a realidade circundante, e através dos seus resultados gjudar a
viver melhor. Assim, segundo Silverman (1994), o investigador é alguém que facilita as
mudancas que mobilizam a capacidade de inovac&o das pessoas.

Tratando-se, neste caso, de uma investigagcdo que se centra nas pessoas, nas suas
caracteristicas e na dinamica de adequacéo e diferenciacdo por forma a poder personalizar,
ou sgja, atender as especificidades pessoais de cada auno, a metodologia de investigagdo
ndo poderia ser rigida. Pelo @ntrério, tinha de ser maleavel, flexivel, situada dentro de
par@metros que gjudassem a compreender a realidade e a agir em conformidade com a
exigéncia dos contextos e da situagéo.

Nesta sequéncia, a metodologia deste estudo inscreve-se no paradigma
investigativo a que Alarcdo (2001) chamou “experiencialismo critico”, que vé a readidade
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duma forma organica, buscando a sua compreensdo ha interaccéo entre o todo e as partes,
ou sgja, acentuando “a mediagdo do factor humano na investigacdo, a existéncia de redes
de interaccdo entre as partes e o todo, entre forma, funcdo e substéancia, consciente e
inconsciente, material e imaterial, particular e universal” (2001: 141).

Dentro deste paradigma foi assumi, na dupla qualidade de investigadora e
professora, uma atitude de investigacéo-ac¢do, dado que na procura de solugéo para 0s
problemas da prética lectiva quotidiana, esta atitude, baseada na reflexdo e compreensdo
das situages, permitiu regular os procedimentos de acordo com as mesmas, como referem
Cohen e Manion:

“A feature which makes action research a very suitable procedure for work in
classrooms and schools is its flexibility and adaptability. These qualities are
revealed in the changes that may take place during its implementation and in the
course of onthe-spot experimentation and innovation characterizing the
approach” (1994: 192).

Pretendi, deste modo, ultrapassar 0 hiato existente entre as teorias cuidadosamente
construidas e o desgjuste com a realidade especifica na sala de aula, que traduziu 0 meu
desgjo, enquanto investigadora, de articular a formagdo continua com a prética, ou sgja, na
perspectiva de Charlier, “compreender as situacBes analisar as préticas e utilizar um
repertorio de competéncias profissionais’ (1996, cit in Pacheco, 2000a: 383), de modo a
melhorar a prética, como as palavras de Cohen e Manion ilustram: “The principal
justification for the use of action research in the context of the school is improvement of
practice” (1994: 192).

Adopta-se 0 entendimento de investigacdo-ac¢do na acepcao de Gongalves (2001),
ou sgja, uma postura dentro do exercicio de investigagdo que encerra um conjunto de
metodologias. Estas permitem a recolha sistemética de informagdes, com o objectivo de
promover mudancas sociais (Bogdan e Biklen, 1994). Deste modo, este estudo
correspondeu a0 proposito especifico de interpretacdo da realidade educativa através de
uma prética cujo significado se encontrou e encontra directamente relacionado com o0 meu
desenvolvimento pessoal e profissional, enquanto professora (Pacheco, 2000a) e,
consequentemente, contribuindo para a melhoria das condicdes de aprendizagem dos meus
alunos, tal como as paavras de Carr e Kemmis salientam: “a investigagdo-acgdo é um
estudo autoreflexivo de modo a melhorar a racionalidade e a justica das préticas dos
participantes’ (1988, cit in Pacheco, 2000a: 382).
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Tentar perceber o confronto entre teoria e prética € algo muito pessoalizado que
implica assumir a responsabilidade inerente a interpretagdo da teoria e aos contornos da
prédtica onde se aplica a teoria. Sabendo que todo o processo de construcdo do
conhecimento assenta na natureza do préprio conhecimento, isto € na sua prépria
instabilidade e revisibilidade, tornamse indispensaveis mecanismos auto-reguladores da
sua qualidade funcional e instrumental. Falo do papel activo e reflexivo que os agentes
envolvidos na investigacéo tém para a construcéo do conhecimento. Os mecanismos auto-
reguladores mencionados incluem necessariamente a gestéo do confronto entre a teoria e a
pratica, ou sgja, a reflexdo sobre efeitos e causas ndo apenas em termos lineares, mas a
montante do efeito, sabendo que o controlo da organizagdo das causas possiveis possibilita
ter um controlo muito mais avisado sobre as préticas.

O confronto produtivo entre a teoria estabelecida e a realidade organizativa pode
beneficiar da reflexdo sobre a prética. Este processo acusa uma intensa actividade interior
por parte do produtor do conhecimento, ou sgja, a minha ac¢do enquanto investigadora,
pelo que a objectividade cientifica podera ficar comprometida. Deste risco tenho plena
consciéncia. Por isso, coloquel o rigor, a honestidade e integridade como critérios para o
desempenho das minhas fungbes de investigadora, seguindo as palavras avisadas de
Bogdan e Biklen: “para os investigadores da investigacdo-accdo a objectividade significa
ser honesto, recolher os dados na fonte e obter as perspectivas de todas as partes
envolvidas nas questdes’ (1994: 296).

Os oponentes a esta atitude de investigagdo argumentam que 0 seu objectivo €
Stuaciona e especifico, a natureza da amostra é geralmente muito restrita e ndo
representativa, ndo podendo os resultados ser generalizaveis. No entanto, gostaria de
salientar que, apesar de considerar estes argumentos bastante vaidos, o que acontece é que
muitos programas de investigacdo-accao se tornam extensivos, menos personalizados e de
alguma forma influenciam e modificam as préticas nas escolas (Cohen e Manion, 1994).

Quanto as metodologias escolhidas, tentel conciliar o enfoque qualitativo com o
enfoque quantitativo. Interessou- me uma andlise estética que descreve, uma dinémica que
estabelece relaces, e ainda uma cinética que faz a sintese das anteriores e infere as
conclusdes para a prética e para a evolugdo dos agentes envolvidos na investigagdo. E na
utilizacdo desse conhecimento que se situa a mais valia da investigagdo-ac¢éo. A questdo

recorrente: “O que fago com este conhecimento em beneficio dos meus alunos e de mim



propria enquanto professora?’ orientou um conjunto de procedimentos que desencadearam
uma ac¢ao com vista a resolucdo de problemas, aspecto crucial da investigacdo-accao.

A experiéncia que tinha como professora permitiv-me anadisar de um modo
intersubjectivo a realidade na qual intervim (Pacheco, 2000a). Reconheco, por isso, tanto
as limitacdes como as potencialidades da investigacdo-accéo, estando consciente de que a
legitimagdo da investigagdo-accdo depende de uma busca constante da compreenséo
mediante a interpretacdo e reflexdo (Pacheco, 2000a). O trabalho disciplinado, a reflexéo
cooperativa e colaborativa, a disponibilidade psiquica para partilhar os problemas da
prética— ao fim e ao cabo, a esséncia da investigacdo-accéo — sdo competéncias postas em
prética ao longo do processo de investigacdo-accdo, por forma a delinear plarmos de
actuacéo que precisavam de ser observados e avaliados, para que a espiral da construcéo
activa do conhecimento se cumprisse.

Por conseguinte, 0 meu caminho foi seguir o conselho de um investigador avisado:

“The worst thing that contemporary qualitative research can imply is that, in this
post-modern age, anything goes. The trick is to produce intelligent, disciplined
work on the very edge of the abyss’ (Silverman, 1994: 211).

b) Fontesdeinformacao: questionario ereflexdes escritas

Consciente de que, para responder eficazmente ao proposito da problematizacéo da
pratica (Pacheco, 2000a), a escolha das técnicas adequadas é determinada tanto pelo
objecto, como pelos os objectivos da investigacdo, importa esclarecer a forma como 0s
instrumentos elaborados possibilitaram a recolha de dados da realidade que se pretendia
investigar.

Para identificar procedimentos envolvidos na gestédo personalizada do curriculo,
facilitadores duma intervencdo ao nivel do eu-afectivo do aluno, o 1° objectivo desta
investigacdo, era necessario recolher dados em duas areas. 0 processo de ensino-
aprendizagem e o euafectivo do aluno. Os dados relativos ao eu-afectivo do aluno eram
também importantes para a consecucdo do 2° objectivo: compreender como a variavel eu-
afectivo poderia contribuir para um auto-conhecimento do aluno enquanto aprendente e
enquanto pessoa. Quanto ao terceiro objectivo: analisar aspectos da relacéo interpessoal

professor/aluno e aluno/professor que emergissem como contributos para uma gestao



personalizada do curriculo, era necessario recolher dados sobre o modo como se
desenvolvia o processo de implementacdo da gestéo personalizada do curriculo, mormente
as caracteristicas que assumia a relacdo entre os intervenientes no processo.

Esclarecido o tipo de informacdo que se pretendia obter, identificaramse
claramente trés grandes categorias:

1. processo de ensino-aprendizagem;
2. euafectivo do auno;
3. processo de gestdo personalizada do curriculo.

Relativamente as duas primeiras categorias, optou-se por um questionario que
fornecesse os dados relativos ao processo de ensino-aprendizagem e relativos ao ew
afectivo do aluno. Aplicou-se 0 mesmo questionério no inicio e no fina da intervencéo
formativa em andlise, de modo a aferir as alteracOes geradas pela gestdo personalizada do
curriculo nas duas categorias.

No periodo que permeou entre a aplicacéo inicia e fina do questionario, cada
aluno elaborou reflexdes criticas, orientadas por pontos pré-estabelecidos, realizadas no
final do estudo de cada area tematica. Nestes documentos os alunos eram convidados a
reflectir sobre o modo como a aprendizagem tinha decorrido, consciencializando, desta
forma, ndo sb 0 processo de gestdo personalizada do curriculo, mas também o seu proprio
processo de aprendizagem individual e em grupo. Estas reflexdes constituiram a fonte de
dados que deram conta do impacto do processo de gestéo personalizada do curriculo, a
terceira categoria deste estudo, e que estabeleceram a sua relacdo com a manifestagéo do

eu-afectivo no processo de descoberta do aluno enquanto aprendente e enquanto pessoa.

Questionério

Em primeiro lugar foi construido o questionario. Um instrumento deste tipo €
geralmente sujeito a um processo de validacdo para verificar o seu rigor, clareza e
adequacdo aos objectivos da investigagdo, e a populagdo-alvo (Pardal e Correia, 1995). O
rigor cientifico, e a clareza e adequagdo do questionario foram validados através da
apreciacdo critica efectuada por colegas, iguamente professoras do Ensino Béasico e
Secundério, que lidam diariamente com alunos na sala de aula. Este questioné&rio ndo foi

submetido a uma pilotagem, o que poderd congtituir uma fragilidade do instrumento.
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Porém, nas condicdes da presente investigacado, tal ndo se afigurava possivel. Uma vez que
se tratava de uma investigacdo-accdo a implementar logo no inicio do ano lectivo e, para
serem cumpridos os prazos de apresentacdo da dissertacdo, ndo havia tempo para se
proceder a essa pilotagem. Além disso, se fosse pilotado antes do ano lectivo comegar, as
condi¢des seriam artificiais, pois os alunos teriam de se deslocar a escola apenas para
finalidade.

No que se refere a modalidade de perguntas, foram elaboradas perguntas fechadas,
limitando assim as respostas dos alunos. Para além das respostas “concordo” e “discordo”,
foi introduzida a possibilidade de escolher “n&o tenho a certeza’, porque havia situagctes
referidas no questionario para as quais 0s alunos poderiam ndo estar despertos e nunca ter
reflectido sobre elas; dai ter-se dado a possibilidade a0 aluno de responder mais
adequadamente conforme a sua experiéncia. Por conseguinte, estas perguntas fechadas néo
sdo tipicas, uma vez que ndo sdo dicotdmicas, colocando-se 0 auno na situacdo de uma
outra opcao para dém de “sim” ou “ndo”. Portanto, e segundo a definicdo de Parda e
Correia (1995), so perguntas de escolha multipla que configuram tendencialmente uma
modalidade fechada.

A redacgdo das perguntas pautouse por uma forma clara, concisa e univoca, de
modo a evitar ambiguidade na interpretacdo das mesmas. As perguntas foram elaboradas
na perspectiva do aluno, a maioria na afirmativa, tentando sempre uma formulagdo o mais
neutra possivel. O facto de se escolher aforma assertiva para a formulagéo das questdes foi
intenciona para transmitir ao auno, por um lado, seguranca e, acima de tudo, um clima
positivo, aberto e descontraido. Na maioria das vezes foram formulados mais do que um
indicador para uma variavel, a fim de permitir um cruzamento de dados e verificar a
coeréncia das respostas dos alunos (muitas vezes estdo distraidos e ndo pensam no que
estdo a responder). As perguntas foram distribuidas ao acaso no questionério, o que
permitiu, mais uma vez, testar a coeréncia das respostas de cada aluno.

O quedtionario foi dividido em duas partes. A primeira parte diz respeito ao
processo de ensino-aprendizagem, a segunda diz respeito ao ew-afectivo do aluno. Na
primeira parte encontram-se duas grandes subcategorias que se referem as representacoes
dos alunos em relacéo a funcdo do professor e em relagdo a fungdo do aluno. Pretendeuse
averiguar das representagdes dos aunos, pois como ja foi discutido anteriormente, elas

informam e condicionam o comportamento dos alunos em contexto escolar.



As variaveis gque a seguir se apresentam foram seleccionadas em consonarcia com
0s aspectos teoricos ja discutidos em capitulos anteriores. No que diz respeito a0 processo
de ensino-aprendizagem, interessava obter informac&o relativa ao modo como os alunos
entendiam a funcdo do professor dentro e fora da sala de aula. Incluiram-se nesta
subcategoria também algumas caracteristicas que estdo associadas a funcéo de professor
para facilitar a recolha dos dados, devendo ent&o a subcategoria “funcdo do professor” ser
entendida como aspectos da accdo do professor dentro e fora da sala de aula. Dentro dela
foram seleccionadas as seguintes varidveis: professor enquanto transmissor de
conhecimento ou facilitador da aprendizagem, partilha do poder dentro da sala de aula,
professor corrector e avaliador constante, tipo de ambiente fomentado na sala de aula, tipo
de informagdo sobre o decorrer do processo de aprendizagem que o professor da aos seus
alunos, contacto com o professor e local desse contacto.

Apresentam-se no quadro 1 os indicadores das varidveis acima mencionadas e 0
respectivo nimero de ordem no questionério. Encontramse em anexo, (Anexo 2), 0s

exemplares da primeira e da segunda aplicacdo do questionario.

Variaveis T"N_
Funcao do professor dentro da sala de aula:
Transmissor | Antes de qualquer exercicio de caracter prético o professor exple sempre a matéria. 1
Facilitador | O professor da-me pistas e com diversas actividades eu ‘ descubro’ amatéria. 19
A maior parte da aula é ocupada pel o professor a expor a matéria. 36
O que se faz naaula é decidido em conjunto pelos alunos e professor. 4
Poder O professor é que sabe o0 que eu devo aprender. 24
O professor aconsel ha as actividades mais adequadas a cada aluno. 32
Corrector | Maisaindado que o professor, eu sou responsavel pela correc¢do dos meus erros. 2
O professor de Aleméo deve corrigir todos 0S meus erros, orais e escritos. 11
A avaliacdo é negociada entre professor e aluno. 15
Avaliador | O professor s6 me pergunta o que tem a certeza que eu ndo sei. 30
O professor é que decide anotafinal. 4
O professor encoraja-me afalar e ndo esta sempre a corrigir. 17
Ambiente | O professor pergunta para saber o que eu aindatenho de aprender. 21
O professor aproveita sempre favoravelmente alguma coisa do que eu digo. 27
O professor mostra-me onde errei e fazme perceber porqué. 9
Feedback | S6nofinal do periodo é que o professor me dainformagdes sobre o meu trabal ho. 2
O professor indica-me regularmente o tipo de problemas que tenho que ultrapassar. 35
Funcéo do professor fora da sala de aula:
Contacto | Geralmente s6 contacto com o professor nasalade aula. 8
Marco encontros com o professor fora do horério da aula. 13
L ocal O professor s6 ensinadentro dasalade aula. 6

Quadrol: Funcdo do Professor — Variéveis e indicadores do questionério
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Para o0 desenvolvimento do projecto de gestdo personalizada do curriculo
interessava sobremaneira saber como o préprio auno entendia a sua funcdo dentro e fora
dasalade aula. Paratal seleccionaramse as seguintes variaveis: tipo de atitude mantida na
aula (passiva, receptiva, activa, produtiva), capacidade de decisdo do aluno e metodologia
utilizada nas aulas, na qua se inclui a capacidade de planeamento, a definicdo de
objectivos e a consequente avaliagdo do trabalho realizado. Também se pretendia averiguar
da atitude dos alunos fora da aula: investigativa ou de mero cumprimento dos deveres e
ainda saber se divulgavam a aprendizagem, ou sgja, se partilhavam com os outros tanto os
resultados do desempenho, como as aprendizagens realizadas.

Apresentam-se no quadro 2 os indicadores das variaveis acima mencionadas e o

respectivo nimero de ordem no questionario.

Variaves Indicadores N.o

Funcédo do aluno dentro da sala de aula:

Obedeco ao professor para que ndo tenha nada a dizer-me. 5
Atitude Faco por passar despercebido nas aulas. 16
Nas aulas de alem&o estou sempre pronto paratrabalhar e participar nas actividades. | 23
Decisio Na aula escol ho as actividades que quero fazer. 14
O professor diz-me qual é atarefa e eu decido como fazé-la 29
Parafazer uma actividade estabel eco metas intermédias. 26
Metodologia: | Quando inicio uma actividade sei exactamente o que quero alcancar. 33

Quando recebo um trabalho s me interessa a nota.
Os meus colegas avaliam o meu trabal ho. 12
plaatl;}i.eé?vecl)‘l; ° Quando.recebo um trabalho vou verificar se ndo cometi o mesmo tipo de erros que | 25
avaliagio no ar}terlor. . o 28
Analiso 0s meus erros com muita atencdo para 0s corrigir. 31

Funcao do aluno fora da sala de aula:
Procuro informag&o ou textos sem que o professor o tenhasolicitado. 3
Atitude Fora da aula s6 fago os exercicios que sao obrigatorios. 10
Trabalho mais para aleméo fora da sala de aula quando me vejo aflito com testes. 20
Divulgacéo e | Mostro os meus trabalhos a colegas ou professores quando acho que fui prejudicado | 7
partilhada |naavaiacéo.

aprendizagem Mostro os meus trabal hos na escola para partilhar o que aprendi. 18

Quadro 2: Fungdo do Aluno- Varidveis e indicadores do questionério

Quanto a segunda parte do questionario considerou-se a dimensdo afectiva do aluno
a dois grandes niveis. intrapessoa e interpessoal.
No nivel intrapesssoa considerourse 0 auno: engquanto aprendente, e enquanto

Jpessoa.



A nivel interpessoal englobou-se o relacionamento com colegas, e o relacionamento
com professores.

Falar no nivel intrapessod é falar de auto-conceito que, conforme ja mencionado
aqguando da identificacdo das varidveis afectivas na construgdo da aprendizagem, e
seguindo a perspectiva de Williams e Burden (1997), se subdivide em auto-imagem, auto-
estima e auto-eficacia.

Sabendo que as pessoas que acreditam nas suas aptiddes tém melhores resultados,
afigurava-se importante recolher dados dos alunos relativamente a este dominio para os
poder gjudar a optimizar o seu desempenho.

No questiondrio, antes de entrar propriamente no ambito do auto-conceito, julgou
se importante saber da atitude (gosto), expectativas (utilidade) e representagcdes (grau de
dificuldade) do aluno em relacéo a lingua em causa, podendo-se logo aqui averiguar da
disposicdo geral do aluno em relagdo alingua alema.

No ambito da auto-imagem pretendeuse obter informacéo relacionada com a
identidade, o grau de satisfagdo e conhecimento em relacéo a si proprio, tracos de carécter
(introversdo/extroversdo) e saber se 0 estudo de uma lingua e cultura diferente causava
choque de identidade e cultura.

No que diz respeito a auto-estima consideraramse variaveis relacionadas com o
conforto/inibicdo relativamente a expressdo oral em lingua alemd, a ansiedade em
situacOes de avaliagcdo, a toleréncia da ambiguidade no significado e compreensdo da
lingua estrangeira e o sentimento de seguranca que permite correr riscos. Incluiu-se ainda
neste ambito o sentimento de pertenca ao grupo em gue 0s aunos estavam inseridos.

No que concerne a auto-eficacia pretendeurse obter um conhecimento do aluno
enguanto aprendente, onde se inseriram varidveis como 0 sentimento de competéncia, o
comportamento que adoptavam em situacdo de aprendizagem, (persisténcia, curiosidade,
entusiasmo, interesse, desejo de desempenho), a atribuicdo dos resultados do desempenho
(grau de dificuldade, esforco, sorte) e os sentimentos desencadeados pelos resultados
(orgulho/vergonha).

Passando para o nivel interpessoal englobouse 0 relacionamento com colegas,
cujos indicadores fornecessem dados relativos a existéncia de competitividade,
colaboracdo e cooperacéo entre os alunos e, ainda, o papel da empatia no estabelecimento

de relacOes pessoais entre 0s alunos.



No que se refere ao relacionamento com o professor, as variaveis investigadas
situaramse a0 nivel do ambiente promovido, da colaboracdo e cooperacdo com o
professor, do tipo de contacto fomentado e do grau de influéncia da empatia na relacéo
com o professor.

Uma palavra ainda no que diz respeito aos conceitos de colaboracdo e cooperacao.
Embora estes conceitos sejam muitas vezes utilizados como sinénimos, assumem aqui
definicbes diferentes. Entende-se por colaboracdo a gjuda prestada dentro do grupo,
pequeno ou alargado, com vista a solugcdo de problemas especificos de um aluno; um
exemplo € o caso de um aluno que ja percebe uma estrutura e gjuda outro que ainda ndo a
percebeu. Entende-se por cooperacdo a contribuicdo dada por cada elemento de um grupo
com vista a resolugdo de um problema comum a todos, por exemplo, um trabalho de grupo
com uma tarefa especifica.

Nos dois conceitos estabelecem-se relagOes diferentes. Na colaboracdo a relacéo
estabel ece-se entre o/os detentor/es de uma parte do conhecimento e outro/s que ainda néo
acederam a esse conhecimento. Na cooperacdo a relacdo estabelece-se entre todos os
membros, contribuindo cada um para a congregacéo de todos os conhecimentos do grupo
para a solucdo de um problema com vista & consecugdo de um objectivo comum.

Apresentam se nos quadros 3 e 4 os indicadores das variavei s acima mencionadas e
0 respectivo nimero de ordem no questionario. O quadro 5 sintetiza o contelido do

guestionario na integra.

Variaveis Indicadores W

Individual — eu pessoa

Atitude em relacdo a | Gosto muito de aprender aleméo. 37
lingua Creio que alemao seraumalingua muito util para o meu futuro. 49
Aprender aleméo éfécil. 83

Autoconceito: auto-imagem
| dentidade Sou quem gostaria de ser. 45
(satisfeito/insatisfeito, | Asvezes penso que n&o presto para nada. 50
construcao) Raramente mudo de opini&o. 65
De um modo geral estou satisfeito comigo préprio. 73
Chogque de A cultura portuguesa é melhor que aalema. 42
identidade/cultura | Nao me importava de ser alemé&o. 61
Introversdo/ Tenho facilidade em meter conversa com pessoas que ndo conhego. 54
extroversio Prefiro apresentar trabalhos no meu lugar ater queir paraafrente daturma. 62
Quando vou afestas sb converso com pessoas que conhego. 76

Quadro 3: Eu-afectivo do aluno - Varidveis e indicadores do questionério
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Auto-conceito: auto-estima;

Conforto/ inibicdo | Falar aleméo fazme sentir ridiculo. 69

Gosto de falar aleméo. 0

Ansiedade Fazer um teste € como fazer qualquer outra actividade na salade aula. 41
rdativamentea Fico muito nervoso quando sei que tenho que mostrar o resultado do meu

avaliagdo trabalho. 72

Apresentar 0 meu trabalho € uma oportunidade para aprender mais. 83

Toleranciaa S0 tenho a certeza que percebi depois de ter traduzido para portugués. 56
ambiguidade Tento ndo entrar em panico quando ndo compreendo 0 que ougo ou leio na

aula. 81

Risco/ Seguranca | Muitas vezes ndo respondo porque tenho medo de errar. 63
Participo oralmente na aula sempre que possivel, mesmo correndo o risco de

dar erros. 78

Pertenca A minhaturmaéum grupo fixe. 40

Individual: eu aprendente
Autoconceito: auto-eficacia

Competéncia

Sinto-me capaz e confiante na aprendizagem do alemé&o.
Sou bom alinguas.

Capacidade Sei quais s40 os meus pontos fortes e fracos no aleméo.
Mesmo que estude mais, sei que ndo vou conseguir.
Quando ndo percebo a matéria da aula de aleméo, fico com receio de ndo
conseguir aprender.

Comportamento: Quando encontro umadificuldade é um estimul o para continuar.
persisténcia Quando guero perceber uma coisanao descanso enquanto ndo consigo.
curiosidade As vezes tenho pena que a aula de aleméo acabe.
entusiasmo Quando estou a perceber uma matéria, nem dou por o tempo passar.

inter esse Nas aul as de aleméo distraio-me com muita facilidade.
; 5 Gostaria de falar aleméo fluentemente.
distraccan Para ser franco, tenho pouco desejo de aprender aleméo.
Atribuicdo do N30 sou capaz de resolver astarefas porque so demasiado dificeis.

desempenho (grau de
dificuldade/ esfor¢o /

O meu sucesso no aleméao depende principal mente do meu esforco.
Tenho boas notas porque tenho sorte.

LG BELLBESS&EBB/R IR

sorte)
Sentimentos associa- | Orgulho-me quando tenho boas notas.
dos ao desempenho | Quando tenho méas notas ndo gosto nada que os colegas saibam.
- desgjo de Lango mé&os a obra sempre que umatarefa é dada.
desempenho Faco questéo de tentar perceber tudo o que vejo, ougo e leio em alemé&o.
social — colegas

Competitividade | Fago o que for preciso para ser melhor que os outros. 64
Gosto de fazer tudo bem feito pelo prazer que isso me da. 74
Ajudo os meus colegas quando tém dificul dades. 59

Colaboracdo As opinifes e sugestbes dos meus colegas ajudam-me na aprendizagem do
alem&o. 80
Prefiro fazer todas as tarefas sozinho. 85
Cooperacao Em trabal ho de grupo assumo aresponsabilidade por uma parte da tarefa. 63
Empatia Ajudo mais os colegas quando simpatizo com eles. 51

Social — professor

Ambiente Naaula posso rir eintervir quando quero. 39
O professor de aleméo tem sempre uma palavrinha simpaticaparanosdizer. | 47
Empatia Esforgo-me mais para aprender quando gosto do professor. 67
Colaboracdo O professor esta sempre disponivel paraajudar. 71
Cooper acéo O professor senta-se ao meu lado e pensa comigo. 58
Contacto Tenho um contacto personalizado com o professor. 52

Quadro 4: Eu-afectivo do aluno - Variaveis e indicadores do questionario
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Categoriase Variaveis I ndicador es
Subcategorias
1. Processo de Ensino-
Aprendizagem _ o
a) Funcao do professor transmlssor~/ facmt_ador 1,19,36
= naaula concentragdo / partilhade poder 4,24,32
corrector 2,11
avaliador 15, 30, 34
ambiente seguro 17,21, 27
feedback informativo 9,22,35
& foradaaula contacto 813
local 6
. atitude (activa/ passiva, receptiva/ produtiva) 5, 16, 23
b) Func&o do Aluno decisio 14, 29
= naaula metodol ogia nas aul as (planeamento, objectivos, avaliagdo) | 26, 33, 12, 25,
28,31
atitude (investigativa/ cumpridorade deveres)
divulgacéo e partilhada aprendizagem 3,10,20
& foradaaula 7,18
2. Eu-afectivo do aluno
a) individual Atitude em relagdo alingua
& eupessoa - gosto 37
- utilidade 49
- graudedificuldade/facilidade 83
Auto-conceito: auto-imagem
- identidade 45, 50, 65, 73
- choquedeidentidade ecultura 42,61
- introversdo/ extroverséo 54, 62, 76
Auto-conceito: auto-estima
- conforto/ inibicéo 69, 90
- ansiedade relativamente a avaliacdo 41,72, 83
- toler&nciadaambiguidade 56, 81
- risco/seguranca 63, 78
- pertenca 40
& euaprendente Auto-conceito: auto-€eficacia
- competéncia 70, 79
- capacidade 44,77, 84
- comportamento
persisténcia 82
curiosidade 89
entusasmo 48, 60
interesse/ distraccdo 46, 53, 57
- desempenho
grau dedificuldade/ esfor¢o/ sorte 38, 43, 86
orgulho /vergonha 66, 75
desgjo de desempenho 55, 87
b) social Competitividade 64, 74
& col egas Cal aborat;éo 59, 80, 85
Cooperagio 68
Empatia 51
& professor Ambiente 39, 47
Empatia 67
Colaboracéo 71
Cooperagio S8
Contacto 52

Quadro 5: Esguema do questionario
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Reflexbesescritas

Os textos das reflexdes elaborados pelos alunos constituiram a segunda fonte de
dados. Neste campo, 0 objectivo perseguido consistiu na recolha de documentos de
natureza diversa gue ilustrassem diferentes facetas do trabalho desenvolvido na sala de
aula.

Assim, importa esclarecer a tipologia de documentos, 0s pontos pré-estabelecidos
gue orientaram 0s alunos e ainda o tipo de tratamento que mereceram os textos dos alunos.
Quanto a tipologia dos documentos, o critério previamente determinado para a producéo
das reflexdes criticas estava relacionado com as éreas temédticas a tratar ao longo do
periodo de implementacdo do projecto. A quantidade e a ocorréncia temporal néo foi pré-
estabelecida, ja que a planificaco das actividades decorria das caracteristicas e escolhas
dos alunos.

As reflexdes dos alunos foram consideradas neste estudo enquanto mensagens
através das quais se pretendeu conhecer melhor a realidade e até mesmo, nas palavras de
Bardin, “a busca de outras realidades’ (2000: 44), e por isso, se procedeu a uma analise de
contelido para tratamento das mesmas. Segundo Berelson a andlise de conteldo € “uma
técnica de investigacdo (...) que através de uma descricdo objectiva, sistemética e
guantitativa do contelldo manifesto nas comunicacdes, tem por finalidade a interpretacéo
dessas mesmas comunicagdes’ (cit in Bardin, 2000: 34-35). O conjunto de técnicas para a
analise das comunicacdes incluiu procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do
contelido da mensagem (Bardin, 2000) que possibilitassem a interpretacdo da mesma. A
analise categoria (Bardin, 2000) foi a técnica escolhida.

As categorias que presidiram a andlise de contelido das reflexfes dos alunos
decorreram da questdo de pesquisa e dos objectivos deste estudo. As grandes categorias
s80: ‘Gestdo do Curriculo’, ‘Eu-Afectivo’, e ‘Relago Interpessoa’ e, recorde-se que foram
também estas trés grandes categorias que orientaram a construcdo do questionério.

Tendo em conta estas trés categorias pré-existentes a producéo dos documentos a
andlisar, e de modo a poder interpretar essas comunicagles, era importante, seguindo as
paavras de Bardin (2000), explorar tanto a funcdo “administracdo da prova’, como a
funcdo “heuristica’. A primeira tem a ver com pontos de orientacdo que foram fornecidos
aos alunos para assegurar a resposta a determinadas questdes que se pretendeu esclarecer,

nomeadamente o interesse pelas actividades, os sentimentos e emogdes experimentados
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durante e apos as actividades, 0 que mais e menos agradou, e ainda a auto e hetero-
avaiacdo. A segunda tem a ver com 0 espaco dado aos alunos para se expressarem
livremente sobre a tematica principal possibilitando a emergéncia do euafectivo no
processo de descoberta do aluno enquanto pessoa e enquanto aprendente no que diz
respeito ao processo de gestdo personalizada do curriculo, a terceira categoria dos dados a
colher.

Por conseguinte, as subcategorias e indicadores encontrados para a andlise de
contelido referentes a cada documento foram fruto dum processo interactivo de leitura
entre as orientagOes dadas aos alunos para a elaboracédo das reflexdes e os textos escritos
pelos aunos. Assegurouse, deste modo, a articulagdo da informagdo que se queria
encontrar, e que estava relacionada com os objectivos do estudo, com outros aspectos que
foram levantados pelos aunos, e que, por issO mesmo, se revelaram de extrema
importancia. Pretendeuse, assim, aliar o rigor a descoberta, exercendo a necessaria
“vigilancia critica’ (Bardin, 2000), fundamental sempre que existe familiaridade com o
objecto, como € o0 presente caso.

Uma vez apresentadas as orientagfes iniciais deste instrumento, importa agora
esclarecer a sua configuragdo final.

Durante o processo de implementacdo do projecto trataram se duas areas tematicas
principais: “Freizeit” e “Schule’, o que originou dois momentos de reflex&o temética. Para
aém destes momentos foram considerados pertinentes mais trés, que a seguir se
especificam.

Um ocorreu de uma forma inesperada no final do primeiro periodo, altura em que
os alunos entregaram o portfolio para avaliagdo. Para além da auto-avaliacdo, que era
suposto cada aluno fazer, quase todos incluiram também uma reflex&o relativa ao processo
de construcéo do portfolio e a0 modo com se sentiam. Dada a natureza do assunto das
reflexdes, fornecendo dados relativos ao portfolio, um instrumento de avaliagdo novo,
tanto para os alunos como para a professora, e ainda informacéo relativa ao eu-afectivo,
uma das grandes categorias em analise, considerouse pertinente integrar estas reflexdes no
estudo.

Outro momento diz respeito a um debate realizado na aula, subordinado ao tema
“Lernen im 21. Jahrhundert”. Com esta actividade pretende-se ilustrar 0 modo como os

alunos se sentiram em plena accdo no processo de ensino-aprendizagem. Foi escolhido um
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debate, pelo facto de ser uma actividade que ndo € muito usua e € de alto risco, tanto para
aprofessora como para os alunos. Risco para a professora na medida em que o seu trabalho
e esforco de elevar o nivel de auto-conceito dos alunos podia, se a actividade corresse mal,
ser completamente posto em causa; risco para 0s aunos porque, se ndo se sentissem
integrados e preparados, também ndo serviria de estimulo, incentivo e mais valiaa nivel da
auto-conceito para desempenhos futuros. Porém, é neste tipo de actividades que se joga o
“tudo ou nada” e se consegue verificar a adequacdo do trabalho da professora, e € também
nestas oportunidades que os alunos podem fazer progressos enormes no seu nivel de auto-
conceito. Por estas razdes, valia a pena correr este risco.

O ultimo momento ocorreu aquando da aplicacdo fina do questionério.
Considerou-se de relevo criar mais este espaco de reflexdo no momento final darecolha de
dados para que os alunos, mais uma vez, se pudessem consciencializar da mudanca e
tecessem as criticas e comentérios que considerassem pertinentes e adequados.

Portanto, sdo cinco documentos de natureza diversa que foram objecto de uma

analise de contelido, de cuja ocorréncia tempora se da conta no quadro 6.

[Doc.Nell 1 || 2 L3 14 | 5 |
Tema: | nstrumento: Actividade: Tema Comentério
Assunto ‘Freizeit’ Portfolio Debate ‘Schul€e Final

Data 20-10-2000 13-12-2000 26-01-2001 | 06-02-2001 | 23-02-2001
Quadro 6: Ocorrénciatemporal das reflexdes dos alunos

Resta entdo apresentar as orientagdes dadas aos alunos em cada momento de
reflexé@o e as grelhas de andlise que traduzem o resultado final do processo interactivo de
leitura das referidas orientagOes e dos textos escritos pelos alunos.

Assim, para a elaboracdo das duas reflexdes teméticas, (Documentos n.° 1 e n.° 4),
forneceram-se 0s seguintes topicos:

& |nteresse pelo tema em geral e seu tratamento especifico na disciplina

O que mais e menos te agradou e porqué

O que aprendeste (contetidos da disciplina, sobre ti, sobre os outros)

&
Y1
& Dificuldades sentidas e esforco despendido para as ultrapassar
& Tipo, qualidade e quantidade da gjuda da professora

&

Sentimentos no final desta aprendizagem e raz0es para te sentires assim
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& Sugestdes para o trabalho futuro

& Outros aspectos importantes
Apesar de distantes no tempo, forneceram se 0s mesmos topicos para orientar as reflexées
tematicas, uma vez que se tratava de reflectir sobre processos semelhantes, apenas o tema
diferia. Do mesmo modo, foram consideradas as mesmas subcategorias de andlise e

indicadores para as duas reflexdes teméticas, como se apresenta no quadro 7.

| Categorias || Subcategorias Il I ndicador es
1.Tema: Interesse a) Gostou
a) Trabalho de grupo
2.0 que (mais) agradou b) Ambiente humano

c) Temaescolhido
d) Metodologia de trabalho

| .Gestéo do Curriculo 3.0 que menos agradou Q) Gramdtica
a) Vocabulério
4.Aprendizagem b) Contelidos gramaticais
c) Contelidos tematicos
a) Gramética
5. Dificuldades b) Compreensio
Q) Prética
1.Competéncias de aprendizagem b) Consultas
a) Gostou
2.ReaccOes metodologia b) Quer continuar
I1. Eu-Afectivo Q) Satisfacio
3. Sentimentos b) Insatisfacéo

c) Satisfacdo/|nsatisfacdo
a) A partir dos contelidos

4. Envolvimento pessoal b) A partir dametodologia
a) Ajuda
b) Motiva
Il. Relagéo 1. Professora c) Esclarece dividas
I nter pessoal d) Maior gjuda
e) Exigente
2.Colegas a) Entreajuda

Quadro 7: Grelha de andlise para as reflexdes tematicas

A elaboragio do documento n.° 2 ocorreu no final do 1° periodo. E de salientar que
esta reflexd@o estava prevista no projecto curricular, mas ndo se contava integré-la nos
dados para o presente estudo. Por esta razéo, ndo foi orientada por tépicos, pelo que as
subcategorias e indicadores da grelha de andise, (Quadro 8), emergiram apenas dos textos

produzidos pel os alunos.
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Categorias

Subcategorias

Indicadores

|. Gestdo do curriculo

1. Atitude relativa ao portfolio

a) Consecucdo de objectivos

b) Dificuldade na organizagéo

¢) Organizado/Boa apresentacao

1. Atitude relativa ao desempenho a) Satisfeito
I1. Eu-Afectivo b) Consoante as capacidades
2. Atitude relativa a metodologia a) Positiva

Para a elaboracdo da reflexdo sobre a actividade “Debate”,

Quadro 8: Grelhade andlise paraareflexdo do final do 1° periodo

forneceram-se 0s seguintes topicos:

& Como avalias atua participagaéo no debate?

& Como te sentiste durante o debate?

(Documento n.° 3),

& Achas que a preparacdo do debate foi suficiente e eficaz? Se sim, porqué e em que

aspectos? Se ndo, porqué, o que deveria ser diferente?

& Qual/quais colegals se destacou/destacaram (positiva ou negativamente) durante o

debate? Por que motivos?

& Numaescalade 1 a 10, que pontuacdo atribuis a tua participacdo? Porqué?

& Atribui uma pontuagdo a cada um dos teus colegas.

& Tece quaisquer outros comentarios que aches pertinentes.

Foram consideradas as subcategorias e indicadores para a respectiva andlise de contetdo

como se apresenta no quadro 9.

Categorias Il Subcategorias Il | ndicador es ||

a) Positiva

1. Actividade b) Negativa
a) Suficiente

I. Gestdo do Curriculo 2. Preparacso b) Insuficiente

c¢) Suf/Insuf

3. Av. do desempenho a) Razoavel
b) Bom
a) Positivos

I1. Eu-Afectivo 1. Sentimentos b) Negativos
I11. Relagéo I nter pessoal 1. Colegas a) Comunicacio

Quadro n.° 9: Grelha de andlise para a actividade: Debate
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Para a elaboracdo da reflexéo final, (Documento n.° 5), forneceram-se 0s seguintes

topicos.

£ 0 questionario (entenda-se: a utilidade do questionério)

& as aulas de alemdo deste ano lectivo e dos anos anteriores

& 0S teus sentimentos nas aul as deste ano e dos anos anteriores

& 0utros aspectos que consideres importantes

Foram consideradas as subcategorias e indicadores para a respectiva andlise de contetido

que se apresentam no quadro 10.

Categorias

Il Subcategorias

I Indicadores

|. Gestdo do Curriculo

1. Pesquisa

a) Consciencializagdo do aluno
b) Informag&o para professora

1. Diferenca na metodologia

a) Diferente/Inovador
b) Maistempo

c) Logistica

d) Actividades

e) Ambiente

1. Eu Afectivo

1. Sentimentos

a) Positivos
b) Negativos
¢) Maior dificuldade

2. Tipo de aprendizagem

a) Profunda

[11. Relagéo Inter pessoal

1. Professora

a) Facilitadora/Mediadora
b) Motivadora

2. Colegas

a) Comunicacéo

Quadro 10: Grelha de andlise para areflexdo final

Todos os documentos foram numerados de forma a permitir identificar o aluno e o

documento em questdo. Assim a identificacdo dos documentos € composta por uma

numeracdo binaria. Os dois digitos da esguerda referem-se a0 nimero de identificacdo do

aluno, e o digito da direita refere-se ao documento, sendo estes numerados de 1 a 5,

segundo a identificac8o acima descrita, e que corresporde a ordem cronoldgica da recolha

dos documentos. Incluem se em anexo os exemplares dos documentos que foram entregues

aos alunos, (Anexo 3), bem como a transcri¢do integral, sem correcgdes, dos textos dos

alunos, (Anexo 4).
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c) Participantes

Participaram neste estudo 15 alunos de uma turma de alemé&o do 12° ano, nivel 3 de
lingua e a professora desta disciplina, que é a investigadora. Os alunos estéo identificados
por nimeros de 01 a 15 para se garantir 0 anonimato.

Todos os alunos estiveram presentes para a aplicagdo inicial e fina do questionario.
No entanto, do conjunto de alunos, destacaram se quatro que nem sempre participaram nas
actividades propostas. Deste modo, estes alunos nem sempre elaboraram as reflexdes que
se incluiram como fonte de dados, faltando, nestes casos, trés, ou mais, dos documentos
em causa. Assim, os dados recolhidos, apesar de incluidos nos dados apresentados, (Anexo
4), ndo foram considerados para o tratamento e analise de conteido na sua globalidade. Os
alunos em questdo sdo identificados pelos nimeros 08, 11, 12 e 13. Por conseguinte, o
numero total de alunos considerado na anélise das reflexdes € 11, e ndo 15. E importante
ainda esclarecer que, destes 11 alunos, nem todos elaboraram os cinco documentos de
reflexdo. Este facto verifica-se nos documentos n.° 2 e n.° 3. O primeiro porgque, como ja
mencionado, ndo se previra incluir como fonte de dados para a investigacdo; o segundo
porque, como se tratou de uma actividade numa aula especifica, os alunos que estavam
ausentes ndo participaram. Contudo, analisamse o0s outros documentos que foram
produzidos porque 0s nimeros totais representam mais de metade do conjunto de alunos,
sendo, portanto, representativos do sentir da turma. Apresentamse no quadro 11 os
numeros totais de documentos que foram objecto de anadlise de contelido e a codificacéo

dos alunos que os elaboraram.

Alunos| 01 02 | 03 04 | 05 | 06 07 | 09 10 | 14 15 | Total

Doc.1 || Sm | Sim | Sm | Sim | Sm [ Sim | Sim [ Sim | Sim | Sim | Sim 1

Doc.2 || Sim EENECE Sim | Sim | Sim ENECE Sim E\EGCEM Sim | Sim | Sim 8

Doc.3 (MNECM Sim | Sm | Sim | Sm [ Sim | Sim [ Sim | Sim | Sim | Sim 10

Doc.4 || Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim [ Sim | Sim | Sim | Sim 1

Doc.5 | Sm | Sim | Sm | Sim | Sim [ Sim | Sim [ Sim | Sim | Sim | Sim 11

Total | 4 2 5 5 5 4 5 4 5 5 5 | 51

Quadro 11: Total dos documentos objecto de andlise de conteiido
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O desfasamento do nimero total num e noutro instrumento pode ser considerado
uma fragilidade metodol6gica. Oferece, porém, a validade ecoldgica e a oportunidade de
langar um olhar para agueles alunos que, emtodas as turmas, por motivos diversos, ndo se
enquadram dentro dos parametros regulares de funcionamento do trabalho de um grupo.
Os quatro alunos acima identificados séo exemplo disso.

Portanto, estes casos enquadram-se dentro da normalidade de uma turma e, por
isso, também foram considerados no tratamento do question&rio, ja que, apesar de néo
acompanharem assiduamente o trabalho da aula, estavam integrados na turma e também
tinham uma palavra a dizer.

Além disso, é de salientar que, no ambito deste estudo, € extremamente pertinente
reflectir sobre 0 modo como uma gestéo personalizada do curriculo pode atender as
necessidades destes alunos atipicos e promover, ou ndo, aprendizagens significativas.
Assim, procedeuse também a uma andlise dos dados recolhidos no ambito deste grupo

especifico.
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3. O desenrolar do projecto

O desenrolar do projecto, que, recorde-se, € simultaneamente um projecto de
investigacdo e de formagao, caracterizouse por um processo dialéctico de recolha, leitura e
andlise de dados, implementacdo de acgdes resultantes das decisdes tomadas, nova recolha
e andlise de dados que desencadeou novas acgdes, num desenvolvimento em espiral.

Descrever um processo deste tipo ndo pode acontecer de uma forma espartilhada.
Apresenta-se, entdo, a sistematizacdo deste processo duma forma integrada que possa, de
algum modo, espelhar a dindmica que caracteriza a implementacdo de um projecto de

investigacdo-accdo, dentro de uma metodologia de formagcao.

a) Osdados

“There are no ‘pure’ data;
all data are mediated by our own reasoning as well as that of participants’
(Hammersley & Atkinson, 1983 cit in Silverman, 1994:208)

Aceitando a adverténcia de Hammersley e Atkinson (1983) de que ndo ha dados
puros, importa saber quais os critérios que presidiram a mediagdo a que o autor se refere,
nomeadamente aos critérios de aplicacdo dos instrumentos para a recolha dos dados e ao
consequente tratamento dos mesmos.

Em primeiro lugar, é necessario explicitar que professora e alunos estavam pela
primeira vez a trabalhar em conjunto, ndo havendo conhecimento prévio entre os
participantes neste estudo.

A investigacdo decorreu por um periodo de, aproximadamente cinco meses, desde o
inicio do ano lectivo de 2000/2001 até a interrupcdo de Carnaval, em Fevereiro de 2001.
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Recolha

O questionéario foi aplicado duas vezes, uma no inicio, outra no final do periodo
considerado para a implementacdo do presente projecto de investigacdo. A primeira
ocorreu a 22 de Setembro de 2000 e a segunda a 23 de Fevereiro de 2001, com 15
participantes, o que englobou a totalidade da turma.

Os aunos foram esclarecidos em relagdo a forma diferente de trabalhar que iria ser
implementada ao longo do ano lectivo. Souberam também que o questionario se destinava
a recolha de dados para o projecto de investigagcdo que a professora estava a desenvolver.
Apbs a explicacdo da principal finalidade do questionario — 0 conhecimento dos alunos
para melhor poder trabalhar com cada um — todos os aunos o preencheram e assinaram
sem qualquer problema.

Quanto as reflexdes temadticas, os cinco documentos foram recolhidos em
momentos diferentes, conforme apresentacéo no quadro 6. Todos os documentos podiam
ser elaborados em casa ou na aula. Alguns alunos preferiram redigir as reflexdes em casa e
outros na aula. Outros comegaram na aula e terminaram em casa. O Ultimo documento, a
reflexdo final, constituiu a excepcdo. Foi elaborado logo apds a segunda aplicacdo do
questionario, porgue se seguia ainterrupcéo de Carnaval. Além disso, uma das orientacdes
dadas para a reflexdo referia-se a utilidade do questiondrio, por isso, era necessario
assegurar que os alunos ndo esquecessem 0 seu contetido aquando da elaboragdo do texto,

e estafoi aforma encontrada.

Tratamento

Os dados recolhidos através do questionario foram sujeitos a um tratamento
guantitativo e qualitativo. No tratamento quantitativo apresentam-se gréficos, cuja escala
especifica 0 nimero de alunos envolvidos, preterindo, assim, uma escala percentual.
Optou-se por esta modalidade por dois motivos principais. O primeiro diz respeito a
propria natureza do estudo, isto é, numa gestdo personalizada do curriculo a cada nimero
corresponde um individuo e o resultado final € o grupo de vérios individuos diferentes.
Destaforma, por detras de cada nimero sente-se um aluno. O segundo diz respeito ao facto
desta investigagdo envolver apenas 15 alunos, pelo que, apresentar os resultados em

percentagens, ndo teria sentido.
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O tratamento qualitativo das respostas dos questionarios ocorreu em trés momentos.
Em primeiro lugar, procedeu-se a uma leitura global de modo a permitir um agrupamento
dos dados relativos a primeira parte do questionario. Adquiriu-se, assim, uma base
sustentada de conhecimento das concepcles e expectativas dos alunos para, a partir dai,
desenvolver a intervencdo, ou seja, planificar actividades que pudessem satisfazer as
necessidades do grupo enquanto turma, harmonizando-as, por um lado, com as exigéncias
programéticas para o nivel de ensino em questdo e, por outro, com o desenvolvimento do
projecto de gestdo curricular. Também foram agrupados os dados relativos a segunda parte
do questionario porque era necessario tracar um quadro geral da disposicdo da turma em
termos do euafectivo, outro dado essencia para gustar 0 modo de actuacdo as
caracteristicas do grupo.

Em segundo lugar, procedeurse a uma leitura individualizada dos dados para obter
um conhecimento personalizado dos aunos. Foram elaboradas notas relativamente a cada
aluno, que permitiram, por um lado, propor actividades mais consentdneas com as
necessidades do auno e, sobretudo, saber em que bases se deveria construir a relagdo com
cada aluno na sua individualidade, dado que o projecto a desenvolver se enquadrava numa
perspectiva de gestdo personalizada do curriculo.

Por fim, e ap0s a aplicacdo do mesmo questionario no final do periodo destinado a
implementacéo do projecto, procedeuse ao registo e comparagao desses resultados com 0s
resultados da primeira aplicagéo.

O tratamento dos dados recolhidos através das reflexdes dos alunos também
ocorreu de modo faseado e de acordo com a informagdo constante no documento em causa.
Assim, cada documento teve duas leituras, tal como as respostas a0 questionario; a
primeira, a nivel global, para o grupo alargado — a turma; a segunda, a nivel individual.
Cada leitura foi fornecendo dados importantes tanto para monitorizacdo do processo de

ensino-aprendizagem, como para a gestdo do eu-afectivo de cada auno.

b) Primeira analise dos dados

Apresenta-se agora a sistematizacdo da andlise dos dados recolhidos na primeira

aplicacdo do questionério, com a gjuda de gréficos de barras. Neles consta 0 nimero total



113

de alunos que responderam ao questiond&rio. Apresentamse 0s resultados de cada
indicador, identificado com o nimero atribuido no corpo do questionério. A legenda inclui
as subcategorias em andlise, de modo a permitir uma leitura mais rapida. As barras dizem
respeito as trés respostas possiveis. C, para “Concordo”, ? para “Nao se&” e D para

“Discordo”.

12 Parte do Questionério: Processo de Ensino-aprendizagem

Resultados da 12 Aplicacdo do Questionario
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Gréfico 1: 12 Aplicacdo do Questionério— Fungao do Professor

Conforme se |é no gréfico 1, relativo ao processo de ensino-aprendizagem, o0s
alunos consideraram que 0 professor tinha uma funcéo caracterizada por um misto de
transmissor e facilitador, embora tendencialmente transmissor, como se pode constatar a
partir da concordancia undnime com o indicador n.° 1 ‘Antes de qualquer exercicio de
carécter prético o professor expde sempre a matéria’. Havia partilha de poder, mas notou
se uma maior énfase na decisdo do professor expressa pelo indicador n.° 24 ‘O professor é
gue sabe o que eu devo aprender’.

Consenténea com esta visdo foi a atribuicdo ao professor, da responsabilidade pela

correccdo dos erros, revelada pela concordancia unanime em relagcdo ao indicador n.°11 ‘O
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professor de aleméo deve corrigir todos 0s meus erros, orais e escritos’, havendo, no
entanto, alguns alunos que assumiam parcia mente essa responsabilidade.

Era também o professor o avaliador principal, dado que o indicador n.° 15, relativo
a negociacao, ndo assumiu muito relevo porgue os valores que expressaram concordancia e
discordancia se encontram equiparados. A funcdo do professor como avaliador néo foi
considerada negativamente, como indica a discordacia com o indicador n° 30 ‘O
professor sO me pergunta 0 que tem a certeza que eu ndo sei.’”; 0 que corrobora os
resultados dos indicadores relativos ao ambiente claramente seguro, demonstrado pela
concordancia com os indicadores respectivos. Verificaramse evidéncias de feedback
informativo, regular e personalizado.

Fora da sala de aula o contacto com o professor era muito reduzido, quase nunca
deliberado, embora os alunos reconhecessem que a sua funcéo de ensinar se estendia para
fora das paredes da sala de aula.

O quadro que os dados forneceram indicou uma clara concepcéo de protagonismo
do professor no processo de ensino-aprendizagem, esbocando-se um caminho para um
desenvolvimento gradual da partilha de responsabilidades, concedendo algum espaco de
decisdo e de responsabilidade ao aluno, que encaminhava no sentido da autonomia, embora
num local bem identificado: a salade aula.

Vease agorao gréfico 2, relativo a funcéo do aluno.

Resultados da 12 Aplicacdo do Questionario
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Gréfico 2: 12 Aplicagéo do Questionario— Funcgdo do Aluno
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Quanto a funcdo do auno, os dados apontaram para uma atitude de obediéncia
receptiva e passiva na aula, embora tendo manifestado disponibilidade para trabalhar,
segundo a concordancia com o indicador n.° 23 ‘ Nas aulas de aleméo estou sempre pronto
para trabalhar e participar nas actividades'.

Quanto ao poder de decisdo, os alunos ndo escolhiam as actividades. Repare-se no
indicador n.° 14 Na aula escolho as actividades que quero fazer’, que corrobora a
concentracdo do poder nas méaos do professor, o que condiz com os dados do gréfico
anterior. De salientar que o equilibrio das respostas afirmativas e de incerteza no indicador
n.° 29 ‘O professor dizme qual € a tarefa e eu decido como fazé-la’, evidenciou uma
incapacidade de deciséo.

A nivel da metodologia seguida, os dados relativos ao planeamento das actividades
apontaram para algum desconhecimento desta fase do trabalho, j& que a soma das respostas
de incerteza e negativas supera as afirmativas. Porém, os alunos conheciam os objectivos,
como se verifica pelas respostas afirmativas ao indicador n.° 33 ‘Quando inicio uma
actividade sei exactamente o que quero alcancar’.

No campo da avaliacdo, os alunos consideraram importante a andlise dos erros, o
gue se manifesta nas respostas aos indicadores n.° 12, 28, 31. No entanto, a avaliagéo feita
entre pares ndo assumiu importancia, dado que as respostas ao indicador n.° 25 *Os meus
colegas avaliam o meu trabalho’ acusam uma dispersdo quase equitativa entre as trés
aternativas possiveis.

A funcdo do duno fora da aula evidenciou uma atitude cumpridora de deveres,
(indicador n. 10), trabalhando sobretudo para testes, (indicador n.° 20). Quanto a
divulgacéo dos resultados das aprendizagens, esta acontecia para confirmacdo da nota,
(indicador n.° 7). A prtilha de aprendizagens (indicador n.° 18) ndo pareceu ser muito
consistente, dado que o nimero de alunos que ndo sabia e ndo partilhava foi superior ao
nuimero de alunos que confirmou partilhar aprendizagens.

Este conjunto de dados aponta para um tipo de aluno que ndo partilhava do
processo de construgdo do conhecimento activamente, ndo evidenciando caracteristicas de
autonomia. Por outro lado, ndo era valorizado o contributo dos colegas para o
desenvolvimento individual, o que, mais uma vez, sublinha o protagonismo preponderante

do professor no processo de ensino-aprendizagem.
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Olhando para o conjunto das representacdes dos alunos, no que diz respeito tanto a
sua fungdo como a funcéo do professor, parecia haver um desequilibrio entre a descricéo
feita pelos alunos relativamente a funcdo do professor e a dinamica da sala de aula, e a
forma como estes se assumiam na sua funcéo de alunos. Parecia haver uma discrepancia
entre a representacéo da funcdo de professor e da funcéo de aluno, ou sgja, a descricdo da
primeira ndo correspondia a segunda. O processo de ensino-aprendizagem na sala de aula
surgia mascarado de alguma partilha de poder no sentido da autonomia, enquanto que o
papel do aluno era de receptor passivo do ensino que lhe era ministrado, revelando
capacidade para actuar sobretudo quando se sentia lesado em termos de avaliagéo. Este
desfasamento correspondia a um pegueno espaco de abertura & participacao activa do aluno
no processo de ensino-aprendizagem que ndo era utilizado. Se este espaco surgia era
porque os alunos tinham alguma consciéncia dele, mas se ndo era utilizado era porque,
provavelmente, havia factores de inibicdo a sua utilizacdo. Por conseguinte, este congtituia

um espaco a explorar.
22 Parte do Questionério: Eu-Afectivo
Os trés gréficos que se seguem ilustram os resultados globais relativos a segunda

parte do questionario que se ocupa do ewafectivo do aluno, individual e socia. Observe-

se, em primeiro lugar, o gréfico 3 relativo ao eu-afectivo individual na dimens&o eu pessoa.
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Gréfico 3: 12 Aplicagéo do Questionario— Eu-Afectivo: Individual Eu pessoa
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Os dados recolhidos em relacdo ao euafectivo do grupo de alunos indicaram que
a0 nivel individual, enquanto — eu pessoa —, 0s aunos tinham uma atitude positiva em
relacdo a lingua, gostavam de aprender aleméo e conferiamlhe valor. Esta posicdo veio
corroborar a irrelevancia dos resultados relativos ao choque de culturas, a avaliar pela
dispersdo das respostas aos indicadores n° 42 e n° 61. Porém, consideraram a
aprendizagem da lingua dificil.

Quanto a auto-imagem, mostraram se satisfeitos com a sua identidade, (indicadores
n.% 45, 73), e no que se refere & capacidade de abertura e a alteracdo das suas ideias, 0s
dados apontaram para uma disposicdo pouco receptiva. Eram, na generalidade,
extrovertidos, mas preferiam ndo se expor em situagao de aula, conforme atesta a elevada
concordancia com o indicador n.° 62 ‘Prefiro apresentar trabalhos no meu lugar a ter que
ir paraafrentedaturma’.

Ao nivel da auto-estima sentiam-se a vontade a falar a lingua, (indicadores n.° 69,
90), 0 que é consentdneo com a atitude positiva em relacdo a lingua ja identificada
Denotaram ansiedade em relacéo a sSituagOes de avaliacdo, embora considerassem que
apresentar um trabalho individual constituia uma oportunidade de aprendizagem,
(indicador n.° 83). Os dados relativos & ambiguidade sdo muito interessantes, uma vez que
revelaram, em igua proporcdo, tanto a consciéncia da sua presenca (indicador n.° 56),
como as tentativas que encetavam para a superar (indicador n.° 81). No que se refere a
capacidade de correr riscos, os dados mostramnos uma discrepancia entre a pratica
(indicador n.° 63) e a consciéncia que tinham da importancia de arriscar (indicador n.° 78).
Havia condicbes para minorar esta discrepancia dado que os alunos se mostraram
integrados na turma enquanto grupo, conforme os dados do indicador n.° 40, relativo ao
sentimento de integragdo e pertenca ao grupo.

Estas caracteristicas da globalidade do euafectivo dos alunos vieram confirmar o
quadro desenhado na 12 parte do questiondrio, ou seja, a pouca participacao activa do aluno
na construcdo da sua aprendizagem, embora se notasse alguma consciéncia da sua
importancia para a realizagdo de aprendizagens.

Atente-se agora no gréfico 4 relativo ao aluno enguanto aprendente.
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Gréfico 4: 12 Aplicacdo do Questiondrio— Eu-Afectivo: Individual Eu aprendente

Ainda a nivel individual, mas no que se refere ao eu aprendente, o grafico ilustra
gue, no campo da auto-eficécia, 0s aunos ndo se sentiam competentes, conforme indica a
discordancia com o indicador n° 79 ‘Sou bom a linguas, mas confiavam nas suas
capacidades (indicadores n.° 70 e 77), que conheciam. Conferiam muito valor a matéria
dada nas aulas, 0 que parece indicar a aquisi¢éo do conhecimento por transmisséo, indo ao
encontro do protagonismo e poder do professor na construcdo da aprendizagem, como ja
constatado pelos dados adiantados na primeira parte do questionario. No que se refere ao
seu comportamento, demonstraram curiosidade, mas a persisténcia perante dificuldades
(indicador n.° 82), ndo era muito clara. Interessavam se pela aprendizagem, o que mais
uma vez corresponde a atitude positiva em relagdo a lingua aemd, j4 vista noutros
indicadores. Mostraram-se capazes de se entusiasmar e deixar absorver por uma actividade
em geral, mas esse sentimento numa aula era desconhecido, como demonstra a maioria de
respostas ‘ndo sai’ no indicador n.°48, ‘ As vezes tenho pena que a aula de aleméo acabe'.
Atribuiram os resultados do desempenho ao esfor¢o individual (indicador n.° 43). O factor
‘sorte’ (indicador n.° 86), foi claramente colocado fora de questdo, 0 mesmo acontecendo
com o factor ‘dificuldade das tarefas'. Todavia, é de sdientar que a equivaléncia entre o
numero de respostas que rejeitam possibilidade e as que a ndo sabem avaliar, pode
indicar que os alunos ndo estavam despertos para esse tipo de condicionante em relacéo as
tarefas e partiam do pressuposto de que o professor é que sabia. Verificouse, mais uma
vez, a centralidade do papel e poder do professor.
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Um bom desempenho eleva a auto-imagem, ja que todos os alunos se orgulhavam
guando tinham boas notas (indicador n.° 66), mas também ndo se sentiam lesados nela se
0s maus resultados eram revelados em grupo (indicador n.° 75), o que ia a0 encontro da
boa integracdo no grupo turma. No que diz respeito a0 empenho, os alunos revelaram-se
empreendedores e disponiveis para trabahar, o que esta em conformidade com a atitude
revelada em relacdo a aprendizagem da lingua e também com a sua atitude receptiva como
encaravam a sua funcéo de alunos na sala de aula.

Por fim, resta analisar os dados relativos ao auno na sua dimensdo socid,
(Gréficob).

Resultados da 12 Aplicacdo do Questionario Eu-afectivo: Social ac
55 - _ 2

i 0

64 74 | 59 | 80 85 68 51 39 47 67

71 58 52

Competitividade Colaboragao Cooperagao Empatia Ambiente Empatia Colaboracgéo | Cooperagdo | Contacto

Colegas Professor

Social

Grafico 5: 12 Aplicagdo do Questionério— Eu-Afectivo: social

No que se refere ao ewrafectivo social, 0os alunos ndo eram competitivos na sua
relacdo com os colegas, conforme indica a discordancia com o indicador n.° 64 ‘Fago o
gue for preciso para ser melhor que os outros' e a concordancia com o indicador n.° 74.
Colaboravam entre s (indicadores n.° 59 e 80), expressando discordancia em relacéo a
preferéncia pelo trabalho individual (indicador n.° 85). Eram cooperantes e a empatia era
facilitadora da relagdo social.

Consideraram o ambiente na aula controlado, tal como revela a discordancia com o
indicador n.° 39 ‘Na aula posso rir e intervir quando quero’, mas favoravel, tendo o
professor uma postura aberta e simpética, de acordo com o indicador n.° 47. A empatia
para com o professor (indicador n.° 67), era facilitadora de maior empenho da parte dos

alunos. Eram de opinido que o professor colaborava (indicador n.° 71), mas ndo foram



120

capazes de identificar cooperacéo da parte deste, a avaiar pela incerteza expressa na
resposta ao indicador n.° 71 ‘O professor senta-se ao meu lado e pensa comigo’. O mesmo
se passou em relacdo ao contacto personalizado com o professor, apontando para um
distanciamento no relacionamento entre professor e alunos.

Pelos dados apresentados, conclui-se, entdo, que os alunos se relacionavam bem
uns com os outros num clima de entre-gjuda. No que se refere & sua relagdo com o
professor notouse acima de tudo um distanciamento, como ja referido, mas também a
consciéncia de que a empatia desempenhava um papel importante no dia a dia da sala de
aula. Mais uma vez se confirmava o0 esbocar de um espaco onde se podia intervir no

sentido de aproximar os intervenientes no processo de ensino-aprendizagem.

c) Alunos

Obtido o tracado da disposicdo gera da turma e sabendo que o total néo € apenas a
soma das partes, porquanto o total adquire uma dindmica especifica de acordo com as
caracteristicas de cada parte, importa, agora, refinar essas caracteristicas em partes
constitutivas que agrupem semelhangas.

Proceder a um agrupamento de alunos no contexto de uma gestdo personalizada do
curriculo parece ser uma contradicdo, mas ha caracteristicas que sobressaem, aproximam
os alunos e orientam a construcéo da dindmica do grupo, embora cada um mantenha tracos
individuais que se podem ver através dos dados dos questionarios e também nas reflexdes
individualizadas. Essas caracteristicas encontram-se ao nivel do auto-conceito, nas suas
trés congtituintes: auto-imagem, (identidade, abertura, extroversdo) auto-estima (ansiedade,
ambiguidade, risco) e auto-eficacia (avaliacdo de competéncia e capacidades e
comportamento).

Para proceder a construcdo destes grupos foi constituida uma escala de trés niveis a
partir dos resultados dos questionarios. Consideraram-se as respostas na totalidade dos
indicadores respeitantes a auto-imagem, auto-estima e auto-eficacia para decidir se os
alunos evidenciavam graus elevados ou reduzidos em relacdo as subcategorias
consideradas. Optouse por introduzir um nivel intermédio de fragilidade quando, em

respostas-chave, a tendéncia para o nivel elevado ou reduzido era clara, mas no conjunto
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dos indicadores prevalecia aguma ambiguidade e, por isso, ndo se podiam considerar
totalmente dentro do nivel elevado ou reduzido. Apresenta-se de seguida o quadro 12 com

0 resumo das caracteristicas dos alunos no que se refere ao seu nivel de auto-conceito.

Nivel de Auto-Conceito dos Alunos

Auto-conceito Auto-imagem Auto-estima Auto-€eficacia
Fraco 01,04,12,14, 01,05,11,13,14 01,05,11,12,13,14
Frégil 05,06,10,13 03,04,06,07,10,12 |04

Elevado 02,03,07,08,09,11,15{ 02,08,09,15 02,03,06,07,08,09,10,15

Quadro 12: Primeira aplicacdo do questionario: Nivel de auto-conceito dos alunos

Os alunos nimeros 2, 8, 9, 15, 3 e 7 possuiam um auto-conceito elevado, embora
estes dois Ultimos alunos apresentassem alguma fragilidade na auto-estima. Dentro da
categoria auto-conceito fragil, os alunos 6 e 10 evidenciaram tendéncia para auto-conceito
elevado, o auno 4 evidenciou uma tendéncia para auto-conceito reduzido. Com fraco auto-
conceito incluiramse os alunos 1, 12, 14, 11, 13 e 5, embora estes trés dltimos
apresentassem uma mais valia ha auto-imagem, pois inscreveram-se noutro nivel.

Esta sistematizacdo mostra que o nimero de alunos com auto-conceito elevado e
reduzido era equivalente, e dentro dos alunos com auto-conceito fragil, a maioria
apresentava tendéncia ata, pelo que se pode concluir que era uma turma equilibrada, com
tendéncia para auto-conceito elevado.

Como ja anteriormente foi referido, identificaramse dois grupos diferentes de
alunos no conjunto da turma, um diz respeito a maioria dos alunos que compareceram e
participaram assiduamente nas actividades das aulas e outro que, por motivos diversos, ndo
participou assiduamente nas aulas. Deste grupo fazem parte os alunos com os nimeros 8,

11, 12 e 13. Todos apresentaram um auto-conceito fraco, exceptuando o aluno nimero 8.

A andlise dos primeiros dados revelou condicfes favoraveis a implementacdo do
processo de gestdo personalizada do curriculo, ndo so pela existéncia de espacos a explorar
no processo de ensino-aprendizagem, mas sobretudo pelo nivel equilibrado de auto-

conceito da turma.
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d) Estratégias implementadas

Partindo deste conhecimento da turma, tanto das suas representactes do processo
de ensino-aprendizagem, como do seu eudfectivo, as estratégias implementadas
subdividiram-se em duas grandes areas. Por um lado, no que se refere ao relacionamento
interpessoal tanto entre os alunos, como entre a professora e 0s alunos e, por outro, No que
diz respeito as actividades propostas e levadas a cabo pelos alunos, cujas linhas
orientadoras foram tragadas no projecto curricular, j& referido.

No relacionamento interpessoal a intervencdo desenvolveuse ao nivel do trabalho
conjunto na sala de aula e no ambito do trabalho individual.

Na sala de aula implementaram-se diferentes formas sociais de trabalho. Os aunos
trabalharam maioritariamente em grupo mas também em pares. N&o se fixaram grupos ou
pares de trabalho: formavamse para a resolucéo da tarefa em causa, podendo o grupo
depois desfazer-se ou manter-se. Esta flexibilidade foi propositada de modo a deixar
espaco para aintervencdo da professora, caso fosse necessario.

A primeira constituicdo de grupos e pares de trabalho ficou ao critério dos alunos.
Deste modo, escolhas e decisdes dos aunos foram respeitadas, 0 que concorreu para a
promocdo de um ambiente propicio a um trabalho rentével na saa de aula. Os aunos
sentiramse mais a vontade, criando a oportunidade para se observar até que ponto as suas
escolhas estavam a produzir resultados positivos no desenrolar dos trabalhos. A pouco e
pouco, notouse que algumas escolhas ndo tinham resultado muito bem. Foi a altura para
umaintervencdo directa com o objectivo de harmonizar a constitui¢go do grupo em funcéo
do conhecimento das caracteristicas de cada aluno e de previsdo de como estas poderiam
influenciar positiva ou negativamente o desenvolvimento dos trabal hos.

Umas vezes foram sugeridos agrupamentos diferentes, outras vezes, tarefas
diferentes e outras ainda, quando nenhuma destas solucfes era possivel, o trabalho desses
alunos foi acompanhado mais de perto, de modo a garantir que a resolucdo da tarefa ndo
resultasse em frustragdo e numa consequente desmotivagdo para as actividades
subsequentes.

O trabaho individual foi utilizado para a consecucao de dois objectivos. O primeiro
para trabalhar o campo das dificuldades de cada auno; o segundo, que decorre do

primeiro, para a avaliacdo do desempenho individual no processo de ensino-aprendizagem.
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Foi em torno deste tipo de trabalho que se construiu a base do relacionamento
personalizado com cada aluno.

Apos a identificacdo das dificuldades, que comecaram a surgir logo nas primeiras
aulas, foram sugeridas propostas de trabalho para cada auno realizar individualmente,
umas vezes na aula, outras vezes fora dela. As vezes juntavam-se grupos de alunos com as
mesmas dificuldades; outras ndo. Os trabalhos individuais eram corrigidos também
individualmente, explicando ao aluno o tipo de resultados alcancados e sugerindo sempre
trabalhos futuros, quer de consolidagdo, quer de alargamento. Estas conversas com 0s
alunos ocorriam maioritariamente fora do tempo da aula, ou no intervalo, ou em momentos
previamente combinados.

Os trabahos para avaliar o desempenho individual envolveram quase sempre a
elaboracéo de composi¢des porque, ndo esquecendo que estes alunos iriam ser submetidos
aum exame, esta constitui uma das tarefas de exame muito importante. No ambito de cada
area tematica cada aluno tinha que elaborar um texto, que poderia refazer até ab maximo
de trés vezes. Esta estratégia possibilitava prestar gjuda ao aluno ao longo do processo de
construcéo do texto, dando-lhe oportunidade de se corrigir e melhorar até a versdo final.
Esta tarefa consistia na identificagdo e catalogagcdo dos erros com o respectivo codigo de
correccdo, adiantando, ainda sugestGes de como o texto poderia ser enriquecido. Todas as
versdes dos textos deveriam constar do Portfolio do aluno. A terceira versdo era utilizada
para avaliar a qualidade do desempenho; as duas primeiras serviam para avaliar o auno no
processo de construcéo, correccdo e reelaboracdo, ou sga, no seu processo de
aprendizagem.

As actividades organizadas e propostas como forma de trabalho envolveram tarefas
comunicativas, planos de projecto, estratégias de relato e reflexdo sobre o processo,
feedback sobre as aprendizagens por parte da professora, sessdes de discussdo e peer-
teaching (Leguthe e Thomas 1991).

Relembrando que se recolheram dados no ambito do tratamento de duas areas
tematicas, importa descrever esse processo. Para o tratamento do 1° tema ‘ Freizeit’, partiu-
se das contribuicbes dos alunos e foi elaborada uma unidade didactica com objectivos
geraisiguais paratodos. Os alunos organi zaram se em grupos e cada um tratou o sub-tema
gue escolheu. Foram-lhes fornecidos textos com orientacOes de leitura e alguns grupos

recolheram ainda informacdo em textos de revistas e de manuais escolares. Os alunos
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foram orientados no processo de recolha de informagdo relevante para o sub-tema em
guestdo, assegurando-se, deste modo, a observancia dos objectivos gerais. Algumas das
actividades envolveram a recolha de vocabulario especifico, a elaboracéo de notas e de
peguenas definicdes. Para tratamento das novas estruturas gramaticais procedeurse a um
levantamento de frases exemplificativas em textos de todos os grupos. Os alunos tiveram
de identifica-las nos seus textos. Alguns grupos conseguiram de imediato; outros
precisaram de mais indicagdes. Depois de serem reunidos os exemplos necessarios,
passouse a identificagdo das novas estruturas, descricéo de caracteristicas e definicdo. Os
alunos tiveram oportunidade de praticar as estruturas novas em exercicios especificos,
alguns obrigatorios para todos, outros facultativos. A correccdo dos exercicios obrigatorios
foi levada a cabo pela turma em conjunto, solicitando a intervencdo da professora apenas
como ultimo recurso. Os exercicios facultativos foram também corrigidos pelos alunos
através das solucbes. Em alguns casos, quando ndo havia tempo na aula, ou quando os
alunos assim o solicitavam, a professora procedia a correccdo dos trabalhos em casa. Como
actividade final desta &rea tematica, os alunos elaboraram cartazes onde colaram e
sistematizaram a informagdo recolhida e tratada e que ficaram expostos na sala de aula.
Depois, e para assegurar troca de informagao e experiéncias, todos os alunos elaboraram
um texto sobre a temética onde obrigatoriamente teriam de inserir informagdo dos cartazes
que os colegas tinham produzido, 0 que promoveu a interacgdo e troca de conhecimento
entre alunos.

Para o tratamento do tema ‘Schule’, do qual também se recolheram dados para a
investigacdo, procedeuse no inicio de igua modo, solicitando aos alunos que tipo de sub-
temas gostariam de tratar. Antes de trabalhar os sub-temas em grupo, trabalhouse em
conjunto alguns textos de introducdo geral ao tema, foi explorado o vocabulério especifico
e as novas estruturas gramaticais planificadas para esta unidade didactica. De seguida, 0s
alunos agruparamse com colegas, com os quais ainda ndo tinham trabalhado directamente
e dedicaram-se a exploracdo dos sub-temas. Foi- Ihes fornecido material de apoio, também
com orientacOes de leitura, e os alunos tiveram de exploré-1o para encontrar problemas e as
respectivas solucdes. Desta vez, elaboraram tdpicos relativos aos aspectos encontrados,
que depois circularam por toda a turma e constituiram a base informativa para a elaboragéo
de uma composicéo individual sobre o tema. Como actividade final, organizaram um
debate subordinado ao tema “Schule im 21. Jahrhundert”. Para esta actividade os alunos
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dividiram-se em dois grupos e uma aluna voluntariouse para ser moderadora. Cada grupo
integrava alunos conhecedores de todos os sub-temas tratados. Um grupo defendia que
uma tele-escola, apoiada por todos os meios multimédia das chamadas novas tecnol ogias,
seria a solugdo para a escola do século XXI1. O segundo grupo defendia o ponto de vista
contrario. Os alunos teriam que, a partir dos problemas presentes da escola, e das solugdes
possiveis, encontrar argumentos para defender a sua posi¢éo. Esta actividade foi ainda alvo

de umareflexdo escrita por parte de cada auno.

€) Monitorizagéo do processo

Trabalhar o euafectivo € trabalhar ao nivel das atitudes e sentimentos dos alunos,
tanto em relacdo a disciplina em causa, como a escola, e de uma forma mais abrangente em
relacdo a vida em geral. Partindo da caracterizacdo individualizada, obtida através dos
dados dos questionarios sobre cada um dos alunos, foi possivel perspectivar a forma de
actuacdo e tipo de abordagem com cada aluno para as primeiras aulas. Com o decorrer do
tempo foi também possivel constatar algumas das impressdes colhidas e aprofundar o
conhecimento de cada aluno, por forma a desenvolver uma ac¢cdo cada vez mais adequada
as caracteristicas individuais.

Para além da consolidagéo do conhecimento dos alunos através do contacto pessoal,
as reflexdes dos alunos permitiram monitorizar o processo duma forma mais consistente ja
que forneciam dados concretos ndo sO em relacdo ao euafectivo de cada auno, mas
também em relacdo ao modo como cada aluno encarava a nova forma de estar e aprender
naaula

Observe-se o gréfico 6 relativo a 12 reflexdo temética, apds a conclusdo do
tratamento da &rea tematica “ Freizeit”.

Os dados da categoria “ Gestdo do Curriculo” permitem constatar que a maioria dos
alunos gostou do tema abordado, salientando também o gosto pelo trabalho em grupo. Em
relacdo a0 que menos agradou, a gramatica surgiu apontada por alguns alunos. No que se
refere a aprendizagem efectuada, salientaram em primeiro lugar, o vocabulario relacionado
com a &rea temética, depois, 0s contelidos gramaticais e sO depois os contelidos tematicos.

E interessante verificar que os alunos dissociaram o vocabulério especifico dos contetidos
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temdticos, 0 que transmite a no¢cdo de uma aprendizagem espartilhada em arrumacdes sem

interrelacao entre elas.

11
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Gréafico 6: 12 Reflexdo Temética

Quanto as dificuldades, a maioria dos alunos apontou a gramética, enquanto a
compreensdo teve significado reduzido. Esta incidéncia na graméatica é reveladora do
“mito” da dificuldade da gramética na lingua alema que a maioria dos alunos alimentava e
ndo questionava. No que diz respeito as reac¢des a nova metodologia de trabalho, um terco
dos aunos referiu ter gostado, 0 mesmo se passou em relacdo a continuagdo deste tipo de
trabalho.

Na segunda categoria, 0 euafectivo, os aunos ndo referiram sentimentos de
insatisfacdo e apenas trés se mostraram satisfeitos. Este facto parece apontar para uma
certa reserva dos alunos em declarar sentimentos de satisfacgo. Apesar de se promover um
ambiente de livre expressdo de opiniBes, os alunos pareciam ainda ndo estar muito &
vontade para exprimir 0s seus sentimentos. De sublinhar que um auno se referiu ao
desenvolvimento pessoal a partir da metodologia. Embora apenas referido uma vez, é
muito importante que tenha surgido, pois é este o objectivo mais elevado da gestéo
personalizada do curriculo, ou segja, ajudar os alunos a descobriremse a si proprios,

encaminh& 1os no seu processo de auto-descoberta e construgdo da identidade.
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Na terceira categoria, na relacéo interpessoal com a professora, a gjuda assumiu a
principal caracteristica, sendo ainda mencionado 0 esclarecimento de dividas e a
motivacdo apenas com uma referéncia. Na relagdo com os colegas, também se apontou a
entre-gjuda.

Estes dados permitiram concluir que os alunos haviam gostado do trabalho até
entdo realizado, e embora ainda ndo sendo capazes de interligar todos os aspectos que se
relacionam com a aprendizagem da lingua de uma forma integrada e interrelacionada,
estavam receptivos e predispostos a continuar a experiéncia. Mostraramse algo
reservados, ao que ndo deve ser alheia a inexperiéncia neste campo, quer em falar sobre o
processo de aprendizagem, quer no modo como se envolviam no tratamento dos contelidos.

Salientaramse as caracteristicas positivas da relacdo com a professora, a partir da
gqual se estabelecia uma base segura de desenvolvimento e consequente aprofundamento e
envolvimento dos alunos no processo de ensino-aprendizagem. E interessante notar como
j& na primeira reflexdo tematica se salientou este aspecto da relacdo interpessoal como
trave mestra do processo de gestdo do curiculo. Por isso, este aspecto foi avo de reforco
na accdo subsequente. Para além da gjuda reforcada, a motivacéo e disponibilidade para
trabalhar com os alunos continuaram a ser preocupagdo constante.

Depois da andlise das primeiras reflexdes criticas dos alunos, as impressdes
passaram a ter um suporte vaido de confirmac&o, os seja, 0 modo de actuagdo com cada
um ia a0 encontro das suas necessidades e eles estavam a gostar de estar na aula e de
trabalhar desta forma diferente.

Esta metodologia incluiu uma nova forma de avaiar o trabalho. Com efeito, os
tradicionais testes constituiram apenas uma parte do novo instrumento para a avaliacdo dos
alunos, um portfolio, conforme previsto no projecto curricular. No final do primeiro
periodo os aunos tiveram que 0 entregar para a respectiva avaliacdo, onde
espontaneamente alargaram o ambito da reflexdo final de auto-avaliagdo. Nela os alunos
referiram a sua reaccdo ao Portfolio, para aém de voltarem a referir-se aos seus
sentimentos no que concerne ao desempenho tido até di e, ainda, novamente em relacéo a
metodol ogia adoptada. O grafico 7 sistematiza a andlise de contelido efectuada aos textos

produzidos.
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Reflexdo Final 1° Periodo: Portfolio

Consecugao de Objectivos | Dificuldade na organizagéo Organizado/Boa Satisfeito Muito Empenho Positiva
Apresentacdo
El b c) El b) El
1.Atitude relativa ao Portfolio 1. Atitude relativaao Desempenho 2. Atitude relativa a
Metodologia
1. Gestéo do curriculo Il. Eu Afectivo

Gréfico 7: Reflexdo no final do1° Periodo e Portfolio

Olhando para o grafico vé-se uma linha estéavel de satisfacdo no trabalho, embora
ainda abaixo da metade dos alunos, com um pico no que se refere a satisfagdo com a
organizacdo e apresentacdo do Portfolio. Estes dados confirmaram a inferéncia ja antes
adiantada da reserva dos alunos em relagdo ao novo método de trabalho. O pegqueno pico
relativo a boa organizagéo e apresentacdo do Portfolio permitiu concluir que os aunos
comegavam a entregar-se as tarefas a que se propunham, o que é consentaneo com o facto
dos alunos terem sublinhado o seu elevado empenho nas atitudes relativas ao desempenho.
E ainda pertinente salientar que nenhum aluno mencionou sentimentos negativos e de
insatisfacdo em nenhuma das duas grandes categorias. Perante estes dados, conclui-se que
os aunos estavam a habituar-se, predispostos para trabalhar, mas ainda tacteando o

caminho, precisando, por isso, de directrizes adequadas a cada situacéo.

f) Conver sas com alunos

Para além da observacdo dos alunos na aula, da andlise dos dados fornecidos pelo

guestion&rio e pelas reflexdes escritas foi também importante conversar com cada aluno

individual mente para melhor o conhecer.
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Assim, no final do primeiro periodo, foram marcadas conversas individuais com os
alunos, ndo sb para dialogar sobre a avaliagdo do desempenho de cada um, em particular,
até aquele momento, mas também para responderem a questdes directas, decorrentes das
reflexdes de cada um, e desse modo, perspectivar o trabalho futuro.

No seguimento destas conversas individuais, foi feito um plenério para discutir as
notas a atribuir aos alunos na globalidade da turma, e ainda, para que se pudessem
expressar livremente em relagdo ao decorrer das aulas até ai e ao relacionamento entre

todos.

g) Redefinicéo de estratégias

O passo seguinte consistiu em perspectivar 0 modo de actuagéo para a continuagéo
da implementacdo do projecto. Antes do inicio do 2° periodo procede-se a um ponto da
situacdo de cada aluno no que se refere ao seu ewnrafectivo. A andlise individua de cada
aluno foi cruzada com os comentarios ja tecidos e com as respostas obtidas nas conversas
individuais no final do primeiro periodo, e ainda, com o conhecimento adquirido fruto do
convivio das aulas e fora delas, embora, este Ultimo ndo tivesse sido muito até aquela data.

Verificowse que, maioritariamente, as caracteristicas que se deduziram dos
guestionarios se confirmavam pelo conhecimento em situacdo de sala de aula. Constatou
se, também, que muitos alunos ja comegavam a mudar 0s seus comportamentos e opinides,
no sentido de atribuirem significado pessoa ao que faziam e a reflectir sobre isso.

No que se refere ao processo de ensino-aprendizagem, os alunos ainda ndo eram
muito auténomos e ndo sabiam bem estabelecer metas e prioridades, mudanca que néo se
poderia esperar que acontecesse num periodo lectivo. Para além disso, manifestavam
dificuldade em expressar-se oralmente e, devido a ansiedade, ndo prestavam muita atencéo
nem a prondncia nem a entoacao.

O que até aguele momento mudou, foi a atitude dos alunos na aula, e isso deveuse
a uma participagdo mais activa nas actividades, a partilha do poder da professora com o0s
alunos e ao respeito pelos seus gostos, em suma, o fruto do respeito pelo seu ewrafectivo.

Talvez isso explique a opinido dos alunos sobre uma curta apresentacéo oral que

todos fizeram. Com efeito, apesar da ansedade que sentiram, todos gostaram da
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experiéncia e alguns afirmaram que a tarefa se tinha revelado mais simples do que
imaginaram no inicio. Por outro lado, todos se preocuparam em fazer-se entender pelos
colegas, 0 que denotou um cuidado com a interaccdo dentro da sala de aula A
apresentacdo oral ndo seria boa se 0s colegas ndo pudessem aprender algo de novo e
participar na discussdo. O objectivo a alcancar ndo era apenas a avaliacdo positiva da
professora, mas também a dos colegas, o que revelou uma atitude diferente perante a
aprendizagem e as tarefas da aula. Estas comegavam a ganhar valor por S e ndo apenas
enguanto meio de alcancar uma nota no fina do ano.

Portanto, para o desenvolvimento da unidade temética seguinte perfilavam-se dois
pontos a trabalhar e a insistir com a turma, no seu conjunto: o primeiro — a definicéo de
objectivos, uma vez que os alunos confundiam muitas vezes o tema e a tarefa com o
objectivo a alcancar; 0 segundo — a expressao oral, principalmente ao nivel da reducéo da
ansiedade.

Depois de definida a estratégia a seguir para o grupo alargado, passouse para a
identificagdo de pontos a trabalhar com cada auno individualmente, para ir ao encontro
das suas necessidades, tanto em termos do processo de ensino-aprendizagem, como em
termos do desenvolvimento do euafectivo. Com base nesta andlise foram tomadas
decisbes em relacdo ao modo como lidar com grupos especificos de alunos. Uma das
estratégias foi fomentar a formacdo de grupos de trabaho com aunos que ainda nédo
tivessem trabalhado juntos. Deste modo, assegurava-se uma maior interacgdo entre toda a
turma e preveniamse possivels riscos de um trabalho menos empenhado, por parte de
alguns aunos quando integrados em determinados grupos. Outra estratégia foi a
disponibilizacdo de uma maior diversidade de exercicios facultativos para os aunos

resolverem individua mente.
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4. Discussao final dos resultados

Percorrido o trgecto da primeira fase de implementagcdo e monitorizagcdo do
projecto, que correspondeu ao primeiro periodo lectivo, de Setembro a Dezembro de 2000,
iniciorse uma segunda fase que ocorreu no segundo periodo lectivo, de Janeiro até a
interrupcdo de Carnaval, no final de Fevereiro de 2001.

Os dados recolhidos nesta fase, para adém de terem continuado a fornecer
infformagdo para a constante monitorizagdo do processo, foram entdo analisados
comparativamente, de modo a aferir diferencas, semelhangas, evolugdes ou retrocessos. O
confronto entre os dados anteriores e os recolhidos na segunda fase proporciona uma
discussdo final dos resultados e consequente avaliagdo do projecto, que constituem o
contelido desta seccdo. Andisa-se uma actividade especifica que consistiu num debate,
umareflexdo sobre o tema “ Schul€e”, as respostas aos questionarios na segunda aplicacéo, e

ainda uma reflex&o que a acompanhou.

a) Actividade: o debate

Como ja foi adiantado, no final do primeiro periodo procedeuse a uma redefinicdo
da estratégia de actuacdo. Um dos pontos a trabalhar era a expresséo oral, principalmente
ao nivel da reducdo da ansiedade. Preparouse entdo um debate como actividade final do
tema que tinha sido trabalhado. Depois da actividade concluida, os alunos reflectiram sobre
ela e sobre 0 desempenho conseguido. A analise dessas reflexdes encontra-se sistematizada
no gréfico 8.

Dez adunos participaram nesta actividade. Quatro consideraram a actividade
positiva. A preparacdo foi considerada suficiente, embora um aluno a considerasse
insuficiente, e dois alunos a considerassem simultaneamente suficiente e insuficiente. Esta
classificag@o é curiosa, pois, a primeira vista, parece remeter para a indefini¢do. Porém,
trata-se da consciéncia de tempos diferentes, o tempo da aula e o tempo de que cada aluno
individuielmente precisa para se preparar para 0 desempenho da actividade. E desta
discrepancia que resulta esta contradicéo. As razdes adiantadas pel os dois alunos em causa

apontam nesse sentido:
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Actividade: Debate
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Gréfico 8: Reflexdo sobre uma actividade: Debate

“02 o tempo de exploragdo dos temas tratados foi mais do que suficiente; no meu caso de
moderadoratalvez o tempo da realizacdo das questdes foi pouco” e

“05 Sim e ndo. Sim porgue chegou para focar alguns aspectos, pontos para a preparacdo do
debate. E ndo porque houve colegas que ndo conseguiram relacionar o tema do debate com
0 deles.”

Estas opinides indicam que os aunos se comegavam a conhecer enquanto aprendentes,
demonstrando consciéncia de que estavam integrados num grupo e de que o tenmpo da aula
era um tempo que tinha que ser equilibrado para as necessidades do grupo, o que explicaa
existéncia de sentimentos contraditoérios.

A maioria dos aunos considerou o seu desempenho razoavel, num caso, até mesmo
bom e inferior as expectativas em dois. E de salientar que nenhum aluno avaliou
negativamente 0 seu desempenho, a0 que se dia o indicador relativo ao sentimento
positivo que a maioria dos aunos experimentou. No entanto, quatro alunos ainda
manifestaram sentimentos negativos, que se relacionam com a inseguranca em relacéo a
correccao linguistica e com alguma ansiedade.

De notar, tal como ja sublinhado na primeira intervencdo oral, a preocupacdo aqui
expressada por dois alunos, com a interacgdo comunicativa dentro da sala. A comunicacéo
entre colegas continuou a ser factor importante, digno de salientar porgue novo, e porque
considerado como mais-valia para esses alunos. Inverteu-se uma situagcdo, ou sgja, estavam
habituados a ndo perceber nada do gque os colegas diziam, e a ndo serem entendidos pelos

colegas, e esta actividade permitiu-Ihes constatar que Situacdo se alterou.
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Da andlise efectuada desta actividade, considerada de alto risco, pode concluir-se
gue a aposta valeu a pena. O desempenho foi, na generalidade, razoavel. Os aunos
sentiram-se apoiados pela preparacdo que tiveram antes, sentiramse bem, agiram em
grupo, queriam comunicar e valorizaram a comunicagdo estabelecida, conseguiram
expressar-se controlando a ansiedade e superando os obstaculos colocados pelo fantasma
do erro na expressdo ora. Esta actividade inscreveu uma nota positiva no nivel de auto-

conceito dos alunos.

b) Reflexdes

A segunda reflexdo realizada foi relativa ao tratamento do tema “ Schule”. Como ja
foi referido, as subcategorias e os indicadores sdo iguais nas duas reflexdes tematicas, ndo
sO porque foram orientadas pelos mesmos tépicos, mas também para que se pudessem
comparar. E importante esclarecer que, nos casos em que a frequéncia da ocorréncia de
alguns indicadores era igual a 1, se optou por consideré-lo relevante se essa ocorréncia
surgia simultaneamente nas duas reflexdes. Apesar deste caso se ter verificado poucas
vezes, a ocorréncia simulténea significa que esse aspecto € importante. Apresenta-se 0

grafico 9, que sistematiza a analise comparativa.

Comparacgdo das ReflexBes Tematicas
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Grafico 9: Comparacéo das reflexfes teméticas
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O interesse demonstrado pelo tema subiu, atingindo o seu maximo. No que se
refere as actividades de que os alunos mais gostaram, o enfoque foi o tema escolhido, o
gue vem corroborar o interesse ja demonstrado. Dentro do que mais gostaram, o trabalho
de grupo, embora com menos uma referéncia na segunda reflex&o, também foi apontado. O
ambiente humano surgiu apenas mencionado umavez, tal como na primeira reflexdo e pelo
mesmo auno. Talvez se encontre para esse facto uma explicacdo por este aluno se ter
sentido marginalizado (Doc. 04.5) no ano anterior e, por isso, o ambiente humano do
presente ano lectivo assumiu tanta importancia.

Enquanto que, na primeira reflexdo, os alunos ndo se referiram a metodologia de
trabalho adoptada para o tratamento dos contelidos, 0 mesmo ndo se passou ha segunda
reflexdo. Tal facto parece revelar que os alunos mostravam, desta feita, uma consciéncia
mais nitida da tipologia de métodos de trabalho, e por isso, a referéncia ao trabalho de
grupo decresceu um pouco, ndo se concentrando os alunos apenas numa forma social de
trabalho na sala de aula.

No que se refere a aprendizagem, € de salientar que, na segunda reflexdo temética,
os alunos ja associaram o vocabulério especifico aos contelidos tematicos, notando-se uma
troca inversamente proporcional em relagdo aos valores destes indicadores na primeira
reflexdo. Quanto a gramatica em geral, decresceu um pouco a sua importancia, embora os
contelidos gramaticais tenham permanecido com 0 mesmo peso. Isto poderd indicar que
houve uma ligeira alteracdo no que se refere a visdo da gramética como algo desarticulado,
ndo integrado numa rede maior a que chamamos os contelldos gramaticais.

Relativamente as dificuldades, notou-se um decréscimo na gramédtica e um aumento
na compreensdo de mensagens escritas e orais. Estes valores vém sublinhar a importancia
colocada nos contetidos teméticos, e na necessidade de compreensdo dos mesmos, com
vista a comunicacdo e a interaccdo dentro da sala de aula. Por isso, a gramética ficou
reduzida ao seu valor instrumental e funcional, que serve a comunicacdo, abandonando-se,
deste modo, uma visdo tradicional da gramética, como um fim em S mesmo.

No que diz respeito as competéncias de aprendizagem, os dados colhidos néo
tiveram expressdo muito significativa, o que indica que 0s alunos ndo se expressaram em
relacdo ao modo como fizeram as aprendizagens e aos caminhos que percorreram. Na
primeira reflexdo teve maior expressdo a pratica, na segunda, as consultas. Seria

interessante poder inferir-se destes dados que alguns aunos aprenderam a manusear
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melhor os livros de referéncia, como gramaticas e dicionarios, mas embora se aponte nessa
direccéo, estes valores ndo permitem dizer isso com firmeza.

Quanto a reaccdo a nova metodologia, o indicador “gostou” nédo surgiu referido na
segunda reflexdo, talvez porque nessa atura a metodologia ja ndo era nova, continuava a
ser a que fora adoptada no inicio do ano lectivo. Contudo, os alunos continuaram a
expressar a sua adesfo e vontade de continuar, como ilustram as palavras dos alunos 02 e
14; 02: “Acho que o método é bom e, se algum dia receei 0 seu resultado agora estou
100% segura pelos resultados que verifiquel” e 14: “continue assim o seu trabalho, estou a
gostar muito”.

Os sentimentos em relagcdo a aprendizagem foram de maior satisfacdo, ndo se
registando qualquer nota de insatisfacéo, tal como na primeira reflexdo. O que surgiu pela
primeira vez foi um misto de satisfacdo e insatisfacdo, que denota a discrepancia entre o
esforco despendido, ou sgja, a entrega pessoa e os resultados obtidos. Este indicador
revelou o0 descontentamento de dois alunos consigo proprios. No entanto, este
envolvimento pessoal, que desiludiu dois alunos, proporcionou o desenvolvimento pessoal
ndo sO a partir da metodologia mas também a partir dos conteldos, o que néo teve
expressao na primeira reflexdo. Trata-se, ao fim e ao cabo, do objectivo mais elevado que
esta investigacdo se propunha acancar: a descoberta do aluno enquanto pessoa e enquanto
aprendente.

No que diz respeito a relacéo interpessoal com a professora, a percepcéo da guda
desta subiu, o que foi a0 encontro da resolucdo tomada aguando da redefinicdo de
estratégias, de desenvolver um apoio cada vez mais sustentado a todos os aunos, tanto
enquanto grupo, como individualmente. Na segunda reflexdo surgiu um indicador que é o
contraponto do aumento do peso da guda da professora, nomeadamente, o grau de
exigéncia. Se se gjuda muito, também se exige um trabalho a altura desse investimento da
professora. Em relagdo aos indicadores de motivag@o e esclarecimento de duvidas, ndo
foram muito expressivos, apresentando valores proporcionamente inversos nas duas
reflexfes. Dai poder inferir-se que a maioria dos aunos ndo especificou o tipo de guda da
professora, tendo-a considerado na sua globalidade.

E interessante verificar que continua a existir um aluno, tanto na primeira, como na

segunda reflex@o, que pensa que a professora devia gjudar mais ainda. Este dado vem
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confirmar que cada aluno € um caso gue recebe, compreende e reage de modo individual, o
que torna pertinente uma gestéo personalizada do curriculo.

A entregjuda entre colegas atingiu a mesma expressao que obteve na primeira
reflexéo, embora ndo seja muito relevante.

Observe-se, agora, o gréfico 10 apenas com a linha correspondente & segunda
reflexdo tematica.

22 Reflexdo Temaética
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Gréfico 10: Linha da 22 reflexao temética

Olhando para o gréafico globalmente observam-se alguns picos em cada categoria.
Assim, ao nivel da gestéo do curriculo, salienta-se o interesse pelo tema e a consequente
aprendizagem de contelidos tematicos. No que concerne ao euafectivo, sdienta-se a
vontade de continuar a trabalhar com esta metodologia, ao que se aliam 0s sentimentos de
satisfacdo. Por fim, no que respeita a relacdo interpessoal, destaca- se a ajuda da professora.

A movimentagdo dos picos da linha da primeira para a segunda reflexdo vai no
sentido de uma maior defini¢éo e consequente consciencializacdo do trabalho efectuado na
sda de aula. Se, por um lado, se afigura relevante a acentuacdo dos picos, ja visiveis na
primeira reflex@o (exceptuando os contelidos tematicos que substituiram a gramatica), por
outro lado, é também t&o, ou mais relevante, olhar para a movimentagéo relativa aos itens
com valor zero na primeira reflexdo. A alteracdo nos itens: “tema escolhido”, “metodologia
de trabalho” e ainda “(des)envolvimento pessoal”, embora ndo muito expressiva, configura

uma tendéncia do envolvimento do euafectivo de alguns alunos nas aprendizagens.
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A abordagem temaética levada a cabo, o énfase colocado na interaccdo respeitando a
individualidade de cada aluno, com a certeza de um apoio presente e efectivo por parte da
professora, sdo os pilares que se destacam, e que estdo em consonancia com o projecto
curricular para a gestéo personalizada do curriculo que se implementou.

Resta apresentar e discutir os dados relativos a Ultima reflexdo que os alunos
elaboraram, aquando da aplicacdo final do questionario, sendo este o terminus do periodo

destinado ainvestigacdo. O gréfico 11 apresenta a linha do resultado da analise efectuada.

Reflexao Final
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Gréafico 11: Reflexdo fina

Como nas outras reflexdes, as trés grandes categorias mantém-se presentes. No que
serefere a“ Gestdo do Curriculo”, os alunos consideraram gue este questionario serviu para
informacado para a professora e apenas dois alunos afirmaram gue era importante para a sua
propria consciencializagdo do processo de ensino-aprendizagem. A metodologia foi
considerada inovadora, com diferencas sobretudo ao nivel das actividades, mas também
mencionaram um maior tempo dedicado a aprendizagem, a diferenca na disposicdo
logistica da sala de aula e 0 bom ambiente.

No que se refere ao “Eu-Afectivo”, destacaramse 0s sentimentos favoraveis
experimentados ao longo do processo de implementagcdo do projecto, tendo dois alunos
expressado sentimentos negativos. Os mesmos alunos referiramse a maior dificuldade
deste ano lectivo, por oposi¢cao aos anos anteriores. Tendo em conta que o rendimento dos
alunos em questdo € fraco, talvez ndo seja de escamotear a possivel relacdo deste facto a

expressdo de sentimentos negativos.
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E importante sublinhar que dois alunos forneceram dados de uma aprendizagem
profunda, que se inscreveu na sua matriz pessoal, ou sgja, uma aprendizagem significativa.

Quanto a relagdo interpessoal, salientouse a figura da professora, enquanto
facilitadora e motivadora da aprendizagem. Também foi referida a comunicagdo com os
colegas, mas sem grande expressividade.

Olhando para os picos do gréfico, observa-se o0 relevo de um aspecto em cada
categoria, numa das categorias, dois aspectos com 0 mesmo valor: a gestdo do curriculo de
uma forma inovadora, e a recolha de informagdes para a professora. Os outros dois picos
s80: 0s sentimentos positivos experimentados pelos alunos e o relevo da accdo da
professora. Daqui se conclui que houve trés elementos fundamentais na gestdo
personalizada do curriculo — as actividades, que permitiram a constante recolha de
informac&o que desencadeou novas accles, — 0s sentimentos positivos produzidos por elas
e — a accdo da professora, enquanto eixo desencadeador, quer de actividades, quer de
apoio, que fomentou e adimentou o0s sentimentos positivos. Por isso, gerir
personalizadamente o curriculo foi gerir o euwafectivo do auno, integrando-o e

rentabilizando-o para a aprendizagem.

¢) Questionario

As respostas dos alunos na primeira aplicacdo do questiondrio tinham como
referente todas as experiéncias de aprendizagem anteriores. Nesta segunda aplicacéo, as
respostas tiveram como referente Unico a prética das aulas de lingua alema no periodo de
implementacdo do projecto de gestdo personalizada do curriculo, portanto uma situacao
concreta e restrita. Assim, tendo em conta 0 ambito das respostas, pode-se agora proceder a
uma comparagao dos resultados da segunda aplicacdo do questionario com os resultados da
primeira aplicacdo. O objectivo consiste em averiguar em gue aspectos a implementacéo
de uma gestéo personalizada do curriculo contribuiu para a alterac@o das representactes
dos alunos em duas éreas. 1 — processo de ensino-aprendizagem, tanto no que se refere a
fungdo do professor, como a do aluno; 2 — eu-afectivo do auno, no que se refere ao aluno
enquanto pessoa, enquanto aluno na sua individualidade e em interaccdo com os colegas e

professora.
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1. 12 Parte do Questionério: Processo de Ensino-Aprendizagem
A comparagdo dos resultados é apresentada com o auxilio de gréficos de barras.
Apresentamse graficos individuais de cada variavel para melhor se andisarem as
alteracOes ocorridas. Dentro de cada varidvel as respostas “concordo” (C), “ndo sei” (?) e
“discordo” (D) relativas a 12 e 22 aplicacdo estédo agrupadas em cada indicador para uma
melhor visualizagdo das alteragBes. A legenda ao lado direito mostra 0 nimero de ordem

de cada indicador no questionario e ainda algumas palavras que se referem a0 seu
contelido. Apresentamse entdo os gréficos relativos a funcdo de professor nas suas

variaveis congtituintes e respectivo comentario.
- Varidvel: Professor transmissor / facilitador (Gréfico 12)

Fransmisser / Facilitador

" Transmissor / Pratica 1)
Facilitador 19?
Transmissor Pufo (36)

12 Aplicagéo C

22 Aplicagédo C
12 Aplicagéo ?
22 Aplicacéo ?
12 Aplicagdo D
22 Aplicagdo D

Gréfico 12: Comparagado dos resultados do questionario — Prof. transmissor/facilitador

Da visdo de um professor tendenciamente transmissor de informagdo e
conhecimento, passouse para uma Vvisdo do professor equilibrada entre transmissor e
facilitador do acesso ao conhecimento, conforme os resultados dos indicadores n.° 1, n.° 19
en.36.

- Variavd: partilha de poder do professor (Gréfico 13)

No que diz respeito a partilha de poder salienta-se a concordancia unanime com o
indicador n.° 4 “ o0 que se faz na aula é decidido em conjunto pelos alunos e professor” ,
denotando um aumento de poder dos alunos, tanto em relacdo as actividades da sala de
aula, como também ao poder sobre as aprendizagens a redlizar, conforme indica o
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resultado equilibrado entre as trés possibilidades de resposta ao indicador n° 24 “o

professor é que sabe 0 que eu devo aprender” .

Poder

Conselheiro (32)
Autoridade Saber (24)
Partilha (4)

o

12 Aplicagéo C
22 Aplicagédo C
12 Aplicagéo ?
22 Aplicacéo ?

12 Aplicagdo D
22 Aplicacéo D

Gréfico 13: Comparagéo dos resultados do questionério — Partilha do poder do Prof.

- Variavel: professor corrector (Gréfico 14)

Corrector

‘“’\..

Aluno (2)
Professor (11)

12 Aplicagédo C
22 Aplicagédo C
12 Aplicagao ?
22 Aplicacéo ?
13 Aplicagdo D
22 Aplicagédo D

Grafico 14: Comparagado dos resultados do questionério — Prof. corrector



141

A responsabilidade do professor em relacdo a correccdo de erros decresceu,
aumentando a do aluno, tendo ficado quase equiparadas. E de sdlientar que, na segunda
aplicacdo, nenhum auno discordou da sua responsabilidade na correccdo dos erros,
indicador n.° 2, 0 que ndo acontecia na primeira aplicagdo do questionario.

- Variavel: Professor avaliador (Gréfico 15)

Professor Avaliador

disgesace 1)

Pro esssor (34)

13 Aplicagéo C
22 Aplicacéo C
12 Aplicagéo ?
22 Aplicagéo ?
12 Aplicacdo D
22 Aplicagédo D

Gréafico 15: Comparagdo dos resultados do questionario— Prof. avaliador

No que se refere a funcdo do professor enquanto avaliador verificase a
preponderancia da negociagdo, indicadores n.° 15 e n.° 34, continuando o professor a néo
exercer uma avaliagdo repressora que iniba os alunos totalmente.

- Variave: ambiente (Gréfico 16)

O grau de seguranca do ambiente aumentou, ndo sendo emitidas quaisquer opinides
discordantes.

Varidvel: feedback (Gréfico 17)

O nivel de feedback informativo também aumentou significativamente, atente-se na

unanimidade relativa aos indicadores n.° 9 e n.° 35.
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12 Aplicagado C
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Grafico 16: Comparagdo dos resultados do questionério — Ambiente
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Gréfico 17: Comparagdo dos resultados do questionario — Feedback
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Grafico 18: Comparagado dos resultados do questionario — Contacto com Prof. e local desse contacto

- Varivel: contacto com o professor e local desse contacto (Gréfico 18)

Verificouse um aumento do contacto com o professor fora do espaco da sala de
aula; no entanto, os alunos ndo souberam avaliar se 0 contacto foi estabelecido por sua
prépria iniciativa. A constatagdo de que o professor também ensina fora da sala de aula
também aumentou bastante.

Apresentam-se agora os gréficos relativos as variaveis congtituintes da fungéo do
aluno nasalade aula

- Variavd: atitude na aula (Gréfico 19)

Ao nivel da funcdo do aluno, e no que se refere a sua ditude na aula, ndo houve
grande diferenca na atitude de obediéncia passiva (indicador n.° 5), continuando
igualmente predispostos para trabalhar, (indicador n.° 23). No entanto, cresceu a
indefinicéo em relagdo a uma vontade de passar despercebido na aula. Tendo em conta que
na primeira aplicagdo do questionério a resposta a este indicador foi claramente negativa,
este resultado pode indicar gque os alunos ndo possuiam ainda uma consciéncia clara em
relacdo a atitude que tomavam na aula, ou sgja, que a atitude técita de obedecer na aula e

estar sempre pronto para trabalhar comegou a ser questionada.



144

Atitude na Au

|

|

&

" Obedeco (5)
Despercebido (16)
Sempre Pronto (23)

12 Aplicagéo C
22 Aplicacédo C
12 Aplicagéo ?
22 Aplicagéo ?
12 Aplicagdo D .
22 Aplicagdo D

Gréfico 19: Comparacdo dos resultados do questionario — Atitude naaula

- Variavel: Poder de decisdo (Grafico 20)
Os dunos evidenciaram um maior poder de deciséo no que se refere as actividades.
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Grafico 20: Comparagdo dos resultados do questionario — Capacidade de deciséo



145

- Variavel: metodologia - planeamento e objectivos (Grafico 21)
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Gréfico 21: Comparagdo dos resultados do questionério— Metodol ogia

Os aunos mostraram maior consciéncia da metodologia que usaram, conforme se
vé no indicador n.° 26. H4, contudo, algo estranho em relacdo ao conhecimento dos
objectivos, terdo decrescido a certeza do seu conhecimento, aumentando a indefinicao,
conforme resultados do indicador n.° 33. Avancando uma possivel interpretacdo, esta
indefinicdo, por oposicdo a certeza anterior, pode estar relacionada com o aumento do
poder de decisdo, consequente responsabilizacdo e consciéncia do processo de
aprendizagem, referindo-se os dados da primeira aplicagdo do questionario a um
conhecimento técito de objectivos, que equivaleria a aprender aquilo que o professor
queria.

- Variavd: avaiacdo (Gréfico 22)

No que se refere a avaliagdo, a andlise de erros continuou a revelar-se importante,
mas também aqui cresceu a indefinicdo, talvez também pela consciéncia que a pratica da
andlise e correccdo de erros durante as aulas proporcionou. Com efeito, alguns alunos
corrigiam os eros, mas voltavam a fazé-1os novamente, o que ndo revela uma verdadeira
andise do ero e consequente correccdo, e talvez por isso, se note esta crescente

indefinicdo. Ainda dentro da avaliagdo, ganhou importancia o papel dos colegas (indicador
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n.° 25). Nota-se um processo de maior responsabilizacdo do aluno pela sua propria

aprendizagem.
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Grafico 22: Comparagado dos resultados do questionério— Avaliacéo

- Variavd: atitude fora da aula (Gréfico 23)
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Gréfico 23: Comparacdo dos resultados do questionério— Atitude foradaaula
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A corroborar esta responsabilizacdo esta a mudanca muito acentuada de atitude fora
da sala de aula, tendo os alunos assumido uma atitude investigativa e ndo estudando apenas

paratestes, conforme os resultados dos indicadores n.° 10 e n.° 20.
- Variavel: divulgacdo de resultados e partilha de aprendizagens (Gréfico 24)

sultados e
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Grafico 24: Comparagéo dos resultados do questionério —
Divulgacao de resultados e partilha de aprendizagens

Os dados continuaram a apontar para uma partilha das aprendizagens, mas também
se salientou 0 aumento da indefini¢do. Talvez porque os alunos nunca tivessem pensado no

assunto.
Uma vez apresentados os dados de uma forma discriminada, importa agora

considera-los de uma forma global.

Quanto a primeira parte do questionario relativa as representacdes do processo de
ensino-aprendizagem, registaramse diferencas substantivas da primeira para a segunda
aplicacdo. A maior alteracdo situou-se no ambito da representacéo da funcdo do professor.
Este deixou de ocupar o papel preponderante na sala de aula, denotando-se partilha de
poder e responsabilidade com o aluno na construcdo do conhecimento. No que diz respeito
arepresentacao da funcdo de aluno, as alteracles situaram-se no ambito de um maior poder
de decisdo e uma valorizacdo do trabalho colaborativo e cooperativo, bem como do
trabalho individual continuo. Todavia, os dados ndo permitem ainda ver um aluno muito

interventivo, 0 que é consentaneo com o aumento da indecisao, sobretudo ao nivel da meto
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dologia. Esta indeciso € talvez fruto de uma maior consciencializacdo do seu papel de
aluno e consequente responsabilizacdo pela sua aprendizagem. Poder-se-a dizer que a

representacéo da funcdo de aluno se situa no trilho da autonomia.

2. 22 Parte do Questiondrio: Eu-afectivo

No que se refere & segunda parte do questionario efectua-se uma andlise a nivel da
disposicdo geral da turma. Ndo se considera pertinente comparar e analisar cada variavel
de per si, porque esse resultado, apesar de pormenorizado, ndo permitiria tirar conclusoes
gerais e aferir o impacto da gestédo personalizada do curriculo no grupo turma. Importa,
sobretudo, saber quais as variaveis em que se registaram ateracdes expressivas nas trés
subcategorias relativas ao Eu-afectivo: Individual — Eu pessoa; Individual — eu aprendente
e Social. Paratal, considera-se a variacéo das respostas dadas ao questionério no inicio e
no final do periodo da implementacdo do projecto. Apresentamse os dados em gréficos de
barras. A legenda indica que cada cor corresponde a uma barra identificativa da diferenca
entre a aplicacdo inicid (1) e final (F) do questionério nas respostas concordantes (IC-FC),
de indecisdo (17?-F?) ou discordantes (ID-FD).

- Subcategoria: individual eu+ pessoa (Gréfico 25)

Variacdo das Respostas Iniciais e Finais

OIC-FC
[?-F?
U ID-FD

Autoimagem

Individual Eu pessoa
22 Parte: Eu-Afectivo do Aluno

Gréfico 25: Variagdo das respostasiniciais e finais— Eu-afectivo - individual eu-pessoa
No que se refere a auto-imagem, os dados ndo sofreram muitas ateragdes. A

maioria das alteragbes ndo chegou a atingir um terco do total dos alunos. No entanto,

registou-se uma variagdo de um terco das respostas no indicador n.° 45 * Sou quem gostaria
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de sa’, situando-se as alteragbes na expressdo concordante e interrogativa, ndo havendo
expressao negativa. Parece pois, que a identidade surgiu reforgada, o que também se pode
verificar na variagio de vozes discordantes relativas ao indicador n.° 50 ‘As vezes penso
gue nao presto para nada’. Em relagcdo ao choque de culturas, os dados parecem apontar
para uma maior toleréncia uma vez gue cresceu a incerteza em relagdo ao indicador n.° 42
‘A cultura portuguesa € melhor que a alemé’.

No que se refere a auto-estima, observouse uma acentuada reducéo da ansiedade
em relacdo a situagcbes de avaliagdo, sendo os testes considerados como uma das
actividades da aula, conforme o indicador n.° 41. E de salientar ainda, dentro do factor
ansiedade, a variagdo de respostas ao indicador n.° 72 ‘Fico muito nervoso quando sei que
tenho que mostrar o resultado do meu trabalho’. Ha uma igualdade de variacéo entre a
rejeicdo e a confirmacdo clara do nervosismo, anulando-se portanto uma a outra. Porém,
destaca-se a variagdo na incerteza, 0 que pode estar relacionado com o facto de os alunos
ndo se aperceberem muito bem do momento exacto da avaliacdo, dado que esta se
encontrava integrada nas proprias actividades desenvolvidas, tal como ficou demonstrado
pelo indicador anterior, ndo sendo, portanto, um momento separado do processo normal de
aprendizagem, e, por isso, 0s aunos ndo evidenciaram capacidade de avaliar a sua reacgéo.

- Subcategoria: individual eu-aprendente (Grafico 26)

Variacdo das Respostas Iniciais e Finais

8IC-FC

12-F?

O ID-FD

ﬂﬂ A
38|%|43|66|75 EB|87
Resultados Orguho Empenho
Individual Eu

aprendente
2.2 Parte: Eu-Afectivo do Aluno

Auto-eficacia

Gréfico 26: Variagao das respostas iniciais e finais— Eu-afectivo - individual eu-aprendente
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No que diz respeito ao euaprendente, dimensdo do ambito da auto-eficécia,
destacouse a variagdo de respostas no indicador n° 89, relativo a persisténcia
Ligeiramente abaixo da variacdo em relacdo a confirmacdo, surgiu a indefinicdo, o que, se
por um lado, pode parecer incongruente com um maior poder e responsabilizagdo no
processo de ensino-aprendizagem, conforme analisado na primeira parte do questionario,
por outro lado, confirma a atitude dos alunos, também identificada na primeira parte, ou
sgja, uma atitude ainda algo passiva. Embora se mostrassem predispostos para trabalhar,
ndo foram capazes de avaliar a sua determinacdo. Esta incapacidade para identificar
persisténcia também se pode atribuir ao facto de sb nesta altura os alunos analisarem o seu
comportamento enquanto aprendentes, tendo respondido na aplicacdo inicia do
questionario quase tacitamente pelo comportamento que se espera deles e ndo como fruto
de uma andlise consciente da sua atitude.

- Subcategoria: socia (Gréfico 27)

Variagcdo das Respostas Iniciais e Finais
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Social

2.2 Parte: Eu-Afectivo do Aluno

Gréfico 27: Variagao das respostasiniciais e finais— Eu-afectivo - social

No ambito do relacionamento social entre colegas, a alteracéo registada refere-se ao
papel decrescente da empatia enquanto facilitadora da colaboracdo, o que revela ndo uma
menor inter-ajuda entre colegas, mas acima de tudo o reconhecimento do valor do trabalho
colaborativo e cooperativo de per Si.

Ha uma nitida diferenca no que diz respeito a representacéo do relacionamento do
professor com o auno e com o conhecimento. Os alunos consideraram o professor como

uma pessoa que colabora no processo de aprendizagem, registando-se a maior variagdo no
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gue se refere a cooperacdo do professor. Quanto ao contacto personalizado com o professor
notouse uma reducdo da incapacidade de o definir, bem como um aumento do nimero de
alunos que o soube identificar.

Pela andlise da variacdo das respostas dos alunos conclui-se que a implementagao
da gestdo personalizada do curriculo operou algumas ateracbes no auto-conceito dos
alunos em geral, nomeadamente ao nivel da auto-imagem, reforcou um pouco a nogéo de
identidade a par da nocéo de tolerancia; no que diz respeito a auto-estima, contribuiu para a
reducdo da ansiedade e, no ambito da auto-eficacia, indica ter cortribuido para uma maior
consciencializagdo do auno e do seu desempenho no processo de ensino-aprendizagem.

No que se refere ap auno no seu relacionamento com os colegas, a gestéo
personalizada do curriculo contribuiu para sublinhar o valor da inter-agjuda e colaboracéo.
No relacionamento com o professor emergiram caracteristicas como a colaboracdo e

cooperacao.

d) Alunos

Tal como se analisaram as caracteristicas de cada auno na sua individualidade
aquando da aplicagdo inicial do questionério, importa, também agora verificar se se
registaram alteragcdes nos niveis de auto-conceito de cada aluno.

Olhando para os dados relativos a variacdo das respostas na categoria Eu-afectivo
de umaformaglobal, e apesar das pequenas alteragcOes que se registaram, ndo se pode dizer
gue o nivel de auto-conceito de cada aluno se tenha alterado substancialmente durante este
periodo de investigacdo. Para que uma intervencdo ao nivel do auto-conceito tenha
resultados bem visivels é necessario ser levada a cabo de forma concertada por todos os
docentes do conselho de turma e deve prolongar-se por um espaco de tempo mais dilatado,
0 que ndo aconteceu nesta investigacdo. Importante foi, sem dlvida, o conhecimento
prévio do nivel de auto-conceito dos alunos para que, nas aulas, 0 apoio prestado e as
actividades desenvolvidas pudessem responder de forma adequada e eficaz as necessidades
do aluno em questdo, traduzindo-se nas pequenas alteragdes pontuais operadas em cada
aluno na sua individualidade e que os dados registaram duma forma global .

Vegase agora 0 caso dos quatro alunos que se destacaram da globalidade da turma.

Estes alunos também elaboraram algumas reflexdes criticas que, pelos motivos ja
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adiantados, ndo foram integradas na andlise de contelido efectuada para as restantes
reflexbes. Consideramse agora esses elementos, de modo a lancar um olhar mais
pormenorizado para estes alunos no que se refere ao processo de ensino-aprendizagem e a
sua auto-implicacéo no mesmo, numa tentativa de revelar o seu euafectivo e observar a
sua evolucdo.

- Aluno 08: este aluno elaborou duas reflexdes criticas, uma relativa a actividade de
debate e outra, a reflexdo final. Em ambas as reflexdes demonstrou seguranca, capacidade
de andlise, mas ndo se referiu especificamente a nova abordagem nas aulas. A expresséo
linguistica deste aluno revelou representacdes muito enraizadas de uma aprendizagem
instrumental, cujo objectivo era uma nota. “ Acho que me safei” foi 0 comentario ap seu
desempenho no debate, ou sgja, ultrapassar uma etapa que seria esquecida e arrumada para
sempre.

A segunda reflexdo critica revelou um aluno que sabia fazer valer os seus direitos e
gue tinha interesses bem definidos. Esta atitude adequa-se ao nivel elevado de auto-
conceito que este aluno demonstrou possuir 1ogo no inicio da implementagdo do projecto.
Manifestou ainda a vontade de superar dificuldades, mas ndo falou em aprendizagem,
referiu apenas “ através do exame, lutar pela positiva” .

Em suma, este aluno demonstrou ndo valorizar o processo de ensino-aprendizagem.
A aprendizagem € algo extrinseco, fora do eu do aluno e tem um fim instrumental. N&o
interessava a este auno aprender a falar alemé&o, ou conhecer a cultura ademé, o que lhe
interessava era ter “poditiva’, ou sgja, passar na disciplina para a esquecer, desvalorizardo
ndo sO 0 processo, mas também o contelido. Pode dizer-se que este aluno ndo valorizava o
processo de ensino-aprendizagem porgue ndo precisava dele para alcangar o seu objectivo
por dois motivos principais. O primeiro esta relacionado com a motivagdo para a
aprendizagem da lingua em questdo. Como ndo valorizava o conteido, a lingua alema, o
seu objectivo era apenas passar a disciplina, porque se incluia no seu plano de estudos. Por
outro lado, o seu elevado nivel de auto-conceito permitia-lhe confiar nas suas capacidades
paraatingir o seu objectivo, que era nas suas palavras “ lutar pela positiva” . Este aluno néo
evoluiu, tendo manifestado o mesmo tipo de atitude até ao momento em que anulou a
matricula na disciplina.

- Aluno 11: este aluno elaborou duas reflexdes criticas, uma relativa a actividade de

debate e a segunda relativa ao tema “Schule’. Demonstrou saber avaliar 0 seu
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desempenho, assim como o dos colegas. Este facto é revelador da consciéncia que tinha
das suas dificuldades, que se situavam ao nivel da compreensdo, tanto escrita como oral.
Apesar de mencionar 0 seu gosto e interesse pelo tema estudado, mostrouse distante e, por
ISS0, NA0 mencionou quaisquer sentimentos que tivesse experimentado na altura. Portanto,
este aluno revelou um fraco envolvimento nas actividades da aula. O que se destacou
foram as dificuldades sentidas, que se deviam a uma preparacdo ndo adequada ao nivel de
lingua que estava a frequentar. Este aluno ndo conseguiu evoluir e acabou por desistir.

- Aluno 12: este aluno elaborou apenas a reflexdo final. Salientou que gostava das
aulas e do método adoptado e considerava-o melhor do que o dos anos anteriores e, por
iss0, sublinhou que o seu desempenho (fraco) nadatinha a ver com a abordagem adoptada.
Atribuiu a sua participacéo reduzida a problemas pessoais e considerouse ainda capaz de
ultrapassar a Situacdo. Tratava-se de um aluno com capacidade de andlise e consciente das
consequéncias do seu comportamento, manifestando alguma motivagdo para comegar a
trabalhar assiduamente. Este aluno evoluiu um pouco, embora o seu desempenho se tenha
situado sempre abaixo do nivel suficiente.

- Aluno 13: este aluno elaborou apenas a reflexdo final. Afirmou gostar das aulas e
da turma, o que denota uma boa receptividade a gestdo personalizada do curriculo e
também uma boa integracdo na turma. Revelou capacidade de andlise da sua situacéo.
Salientou que o problema era a sua motivagdo enquanto pessoa, referiu que ndo era capaz
de fazer fosse 0 que fosse para qualquer disciplina. As palavras deste aluno confirmam que
S0 o facto de gostar de estar nas aulas néo é suficiente para um bom desempenho final. Este
aluno conseguiu alguma evolucdo em contelidos e situagdes pontuais, mas desistiu.

Da andlise efectuada pode concluir-se que os motivos que levaram estes alunos a
ndo participar assiduamente nos trabalhos da aula, e até mesmo, a desistir ou a anular a
matricula, ndo se prenderam com as caracteristicas da abordagem adoptada, mas com
motivos de outra ordem. Estes quatro casos confirmam as palavras de Ausubel (1978) que,
mesmo gue 0 ensino sga implementado de forma competente, ha sempre a possibilidade
de ndo conduzir a experiéncias de aprendizagem. As razbes adiantadas por este autor
situamse a volta de trés motivos centrais. falta de atencdo, desmotivacdo e preparacéo
cognitiva ndo adequada: “And even if teaching is competent, it does not necessarily lead to
learning if the pupils concerned are inattentive, unmotivated or cognitively unprepared”

(1978: 14). Considerando que “preparacdo cognitiva ndo adequada’ € ndo possuir 0s
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conhecimentos adequados ao nivel de aprendizagem em questéo, esta classificacdo de
Ausubel gjuda a esclarecer a ordem de motivos que subjaz a0 comportamento destes
alunos no processo de ensino-aprendizagem. Assim, os alunos 8 e 11 podem considerar-se
desmotivados, embora por razdes muito diferentes, e os alunos 12 e 13 ndo preparados a
nivel cognitivo. A desmotivacdo dos primeiros envolve guestdes pessoais que estéo fora do
ambito da intervencdo ao nivel de uma abordagem na sala de aula. Quanto aos dois
ultimos, uma gestéo personalizada do curriculo pode, de facto, gjuda-los a ultrapassar e a
vencer muitos obstaculos, mas tem que contar com muito trabalho e determinacdo, que s6
no caso do aluno 12 se verificou.

A gestdo personalizada do curriculo atendeu as necessidades destes alunos na
medida em que identificou e respeitou as suas caracteristicas, o seu ew-afectivo, e acima de
tudo, Ihes concedeu um espaco de accéo e liberdade. Possibilitou Ihes a consciencializacdo
da sua atitude e deulhes oportunidade de escolha. Se quisessem participar no processo de
ensino-aprendizagem sabiam gue tanto a turma, como a professora, continuavam |a para os
receber e gjudar. Poder-se-a dizer que a aprendizagem significativa que se promoveu foi o
auto-conhecimento.
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“ Para Stenhouse, la fecundidad de la investigacion educativa no esta en generalizar tanto

las leyes como en comprobarlas puntual mente en situaciones particulares.”

(Sacristan, in Stenhouse, 1987: 21)
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V. Interseccéo: discurso e accao

Depois da andlise e discussdo dos dados, € altura de elaborar a interseccéo entre o
discurso e a accdo. Para tal ha que relembrar os trés objectivos que orientaram este estudo
e, pensando em todo o percurso efectuado, tirar algumas conclusdes. Dado que sdo trés os
objectivos orientadores, a primeira seccdo esta dividida em trés partes, cada uma
relacionada com cada um dos objectivos. A segunda seccdo apresenta 0 modo como 0s
caminhos encontrados, a partir dos trés objectivos delineados, contribuem para esclarecer a

guestdo investigativa de partida.

1. Um olhar sobr e os objectivos

1° Objectivo:
Identificar procedimentos envolvidos na gestdo personalizada do curriculo facilitadores
duma intervencéo ao nivel do eu-afectivo do aluno

A criagdo de oportunidades reais de participacdo e decisdo activas no processo de
ensino-aprendizagem constituiu o eixo gravitacional em torno do qual se identificaram trés
procedimentos fundamentais na gestdo personalizada do curriculo que contribuiram para
uma intervencdo ao nivel do euafectivo do aluno, a saber: a seleccdo de conteldos, a
configuracdo das estratégias e a metodologia de avaliacéo.

Estes trés procedimentos envolveram constelacdes de estratégias e actividades que
adquiriram uma dinamica interna e solicitaram o envolvimento activo, efectivo e afectivo
dos alunos para a realizacdo das aprendizagens, o que, em outras palavras, consistiu em
apelar a manifestacdo e implicacdo do euafectivo no processo de aprendizagem,
proporcionando, por is0, uma intervencdo neste dominio.

Assumindo os conteldos a leccionar um carécter obrigatério, foi no que diz
respeito a sua organizagdo e interligacdo que se pdde intervir. Neste sentido, a abordagem
temética e a subsequente possibilidade de escolha de sub-temas para trabalhar as

aprendizagens constituiu a oportunidade real de participagdo e decisdo dos alunos. Esta
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metodologia permitiu integrar as experiéncias e interesses dos alunos nos contetidos
prescritos a nivel nacional. Além disso, permitiu ainda cortrariar a circunscricdo do
conhecimento a disciplina de alemo, possibilitando a integracdo de conhecimentos
provenientes de outras areas curriculares. A orientagdo temética facilitou também o
envolvimento dos alunos a nivel de grupo, constituindo a aprendizagem um caminho
sustentado pela colaboracdo e cooperacdo entre pares. Um caminho caracterizado pela
partilha de experiéncias, troca de informactes e opinides e superacdo de dificuldades em
conjunto. Enfim, um processo de aprendizagem individual e em pequenos grupos que
enriqueceu o grupo turma, e do qual todos os alunos colheram proveitos.

E a0 nivel do percurso de aprendizagem que se destacou o segundo procedimento
fundamental: a configuracéo das estratégias. Optar por uma estratégia de trabalho na sala
de aula pressupBe objectivos, actividades, materiais didacticos e recursos de espacos
fisicos. Olhar cada um destes congtituintes na sua especificidade, mas também na funcéo
gue desempenham no todo, foi garantir uma intervencéo ao nivel do eu-afectivo.

Sendo os objectivos a alcancar, aprendizagens que todos os alunos deviam fazer, os
caminhos podiam ser diferentes para cada aluno. Assim, as actividades foram entendidas
na sua dimensdo instrumental e processua: instrumental, porque cada uma serviu para
resolver um determinado problema, ou sgja, promover uma determinada aprendizagem;
processua, porque estavam interligadas numa sequéncia de construcdo de um caminho até
aum ponto de chegada, o objectivo que se pretendia alcancar.

Utilizando uma metafora comum, tome-se como exemplo o jogo “Caca ao
Tesouro”. Considerando o tesouro o tema, ou sub-tema, escolhido por cada aluno ou grupo
de alunos, as pistas para la chegar foram dadas através das actividades que se
desenvolveram durante o caminho. As vezes retrocedeu-se, mas logo a seguir vinha outra
pista que fazia avancar. No final, cada aluno construiu o seu tesouro, constituido pelas
pistas que recolheu ao longo do trgjecto, que Ihe configuraram 0 modo como se foi
apropriando do seu tesouro, 0 seu sub-tema, e ainda o modo como se apropriou do
conhecimento global que a turma produziu e trocou entre si, 0 tema principal.

Por conseguinte, a diversificacdo de actividades com graus de dificuldade
diferentes possibilitaram a cada aluno a concretizagdo do percurso segundo as suas
caracteristicas. Neste nivel foi necessério atender aos recursos. Os materiais seleccionados,

também eles diversificados e com graus de dificuldade diferentes, garantiram
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adequacdo e diferenciacdo. Além disso, a adequacdo da disposicéo logistica da sala de aula
a0 tipo de actividade a concretizar ndo so permitiu um maior conforto, mas actuou, acima
de tudo, como um reflexo concreto, ao nivel do espaco fisico, do que se pretendia no
ambito da interaccdo dentro da sala de aula. Desencadeouse, deste modo, um estimulo
psicol 6gico para a consecucdo de determinada tarefa.

Configurar as estratégias € articular intencbes e acgles, teoria e prética; é
redimensionar a actividade do professor e do auno, pensando o trabalho duma forma
holistica enquanto actividade cognitiva, funcional, social e afectiva.

A integracéo do papel da avaliagdo como reguladora constante do processo de
aprendizagem e a diversificagdo dos seus instrumentos e mecanismos congtituiram as
caracteristicas do terceiro procedimento identificado: a metodologia de avaliaco.

Avaliar para regular é colocar a énfase no caracter positivo e sistematico da
avaiacao, permitindo aos alunos mostrar o que sabem e sdo capazes de fazer, o que, no
presente caso, alimentou a motivagdo e constituiu forca suficiente para enfrentar
dificuldades e dedicar mais tempo a aprendizagem. Sublinhar o carécter positivo da
avaliacdo foi actuar também ao nivel da reducdo da ansiedade inerente a situagdes formais
de avaliagdo. O facto de se avaliar duma forma regular e sistematica apos cada tarefa
também contribuiu para o controle da ansiedade, uma vez que a avaliagdo passou a ser
considerada como um elemento familiar no processo de ensino-aprendizagem.

N&o tendo sido colocados de lado os instrumentos tradicionais de avaliacéo, estes
passaram a integrar um portfolio. A introducdo deste novo instrumento adquiriu
pertinéncia em trés aspectos fundamentais. O primeiro refere-se a contextualizagdo da
avaliacdo, ou sgja, a uma maior ligacdo da avaliacdo a situacdo em que se desenvolveu a
aprendizagem. O segundo diz respeito a diversificacdo dos objectos de avaliacdo, sendo
estes fruto das actividades do quotidiano da sala de aula. Por fim, e dada a natureza
longitudinal dos portfolios, que registou as dificuldades e os progressos experimentados
pelos alunos, evidenciou-se a possibilidade de uma verdadeira avaliacéo continua.

O portfolio, enquanto instrumento agregador da diversidade de objectos de
avaliacdo, permitiu desencadear mecanismos de auto-analise do desempenho. A reflexdo
dos alunos acerca do seu proprio trabalho, visando melhorar o seu desempenho, garantiu a

Sua participacdo no processo de avaliacdo global. Além disso, este instrumento permitiu
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ainda a professora desenvolver mecanismos de monitorizacdo e intervencdo no sentido de
garantir que as aprendizagens fossem efectuadas.

A metodologia de avaliagdo com as caracteristicas acima identificadas facilitou a
intervencdo ao nivel do euafectivo do aluno uma vez que garantiu a sua participacdo
activa no processo de avaliagdo e, sobretudo, porque respeitou as capacidades e
caracteristicas do processo de aprendizagem de cada aluno.

Concluindo, poder-se-a dizer que os trés procedimentos identificados promovem
“uma reflexdo que envolve o sujeito da aprendizagem numa dimensdo humana
globalizante, isto €, no que o sujeito tem de cognitivo e afectivo, de pensamento e vontade,
de expectativas e constatacOes, de idealismo e realidade’ (Alarcdo, 1996: 185). A sdade
aula €, deste modo, o espaco onde as aprendizagens se vao construindo em conjunto e
individualmente ao ritmo de cada um, em que se reflecte e se pensa, em que se valorizam
as experiéncias, intuicoes e saberes de cada aluno, em que se acredita que as dificuldades
podem ser superadas e em gue essencialmente se trabalha para aprender. Despendendo
maior ou menor esfor¢o, mas com empenho e gosto, possibilitando o experienciar de um

sentimento de flow.

2° Objectivo:
Como a variavel eu-afectivo poderia contribuir para um auto-conhecimento do aluno

enguanto aprendente e enquanto pessoa

A implementagdo dos procedimentos fundamentais da gestdo personalizada do
curriculo ja identificados criou 0 espaco necess&rio para que o eu-afectivo do aluno
despertasse da letargia latente, possibilitando, assim, a sua emergéncia activa ro processo
de ensino-aprendizagem. A énfase colocada na decisdo e na reflexd8o constituiram os
alicerces para o auto-conhecimento.

Definir critérios de escolha a nivel individual é possibilitar uma ligacéo afectiva ao
que se escolhe, logo, chamar o aluno a decidir é chamé-lo a reflectir, a assumir
responsabilidade pela sua decisdo, ligando-se afectivamente a ela. Cada aluno interiorizou
a sua tarefa, responsabilizando-se por ela. Foi ao nivel desta interiorizagdo, desta relagdo
do eu-afectivo com as tarefas da aula, com os objectivos a que se propds, que o aluno se

pbde descobrir tanto enquanto aprendente, como enquanto pessoa:
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- enquanto aprendente porque foi dando conta dos seus progressos e recuos, sendo
capaz, no final, de gjuizar sobre 0 modo como a aprendizagem decorreu e como se sentiu
ao longo do processo e, ainda, de avaliar os resultados em relacdo as expectativas que
criou. Por isso, verificourse que, no fina de certas aprendizagens, aguns aunos
experimentaram sentimentos mistos, contraditérios fruto do hiato existente entre a entrega
pessoal e os resultados obtidos;

- enquanto pessoa porque, ao decidir sobre a sua escolha, recorreu a sua matriz pessoal
na busca de critérios que lhe permitissem efectuar essa escolha. Além disso, a
interiorizacdo de cada tarefa conferi-lhe a possibilidade de descobrir novas
potencialidades, gostos e aptiddes dentro de si, construindo e alargando a sua identidade,
inscrevendo as aprendizagens na sua matriz pessoal, da qual se socorria para o processo de
decisdo.

E importante referir neste momento que o aumento de incerteza em relacdo a alguns
indicadores do questionario constitui um dado que parece apontar no sentido de corroborar
0 desenvolvimento deste auto-conhecimento enquanto aprendente. Os alunos alimentavam
ideias técitas acerca do seu comportamento, as quais gradualmente comecaram a ser
questionadas e, desta forma, consciencializadas. Parece, pois, que as ideias pedagdgicas de
gue os alunos partiam ndo eram mais que ‘slogans’, para utilizar a expressao de Stenhouse
(1987) e ndo principios que presidiam ao seu desempenho diario de sala de aula.

Como conclusdo final, pode dizer-se que o exercicio constante da decisdo e
reflexdo, ou sgja, da implicacdo do euafectivo, configurou uma construcdo de descoberta
em espiral que conjugou a dimensdo do aluno enquanto aprendente e enquanto pessoa. Em
cada nova decisdo 0 aluno ja tinha em conta tanto as decisdes e critérios anteriores, como

as aprendizagens ja efectuadas, a partir das quais iniciava novo processo de decis&o.

3° Objectivo:
Aspectos da relacdo interpessoal professor/aluno, aluno/professor e aluno/aluno que

emer gissem como contributos para uma gestéo personalizada do curriculo

A guda congtituiu o aspecto que se destacou da relagdo interpessoal
professor/aluno e aluno/professor como contributo para o processo de gestéo personalizada

do curriculo. Esta ajuda revestiu-se de diferentes matizes e assumiu cinco caracteristicas
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essenciais. A primeira, a disponibilidade, refere-se a realidade fisica concreta de estar
presente. Manifestouse tanto na sala de aula como fora dela. Na sala de aula, esteve
relacionada com o apoio individualizado ou em grupo para a resolucéo das tarefas. Forada
sala de aula, dividiu-se em duas formas principais, uma em peguenas sessdes de trabalho
previamente acordadas, outra através da monitorizacdo personalizada dos trabalhos. Ser
especifico e propor solucdes constituem as segunda e terceira caracteristicas da guda. A
importancia de um feedback regular, continuo, informativo e pormenorizado, de que
constavam criticas construtivas e motivadoras, onde se apontavam caminhos e aternativas,
foi crucial para manter 0 bom contacto com os alunos, a sua motivacéo para o processo de
aprendizagem e o optimismo em relagdo ao futuro. O quarto aspecto a sdlientar esta
relacionado com a afectividade, ou seja, a capacidade de perceber as razdes do aluno, de
estar predisposto a ouvir e a entender, sem, no entanto, deixar de o gudar a reconhecer na
critica uma informacdo valiosa e nd um atague pessoa, gudando-0 a aceitar a
responsabilidade em vez de assumir uma atitude defensiva. O quinto aspecto refere-se ao
trabalho colaborativo entre professor e aluno. O facto do professor tecer a critica mas, ao
mesmo tempo, oferecer ao aluno a oportunidade de trabalhar com ele, contribuiu para o
aluno reconhecer a importéncia do trabalho do professor e valorizar a critica efectuada,
encarando-a duma foram positiva. Estas caracteristicas que a guda do professor assumiu
corroboram as palavras de Ventura de Pinho:

“As atitudes e comportamentos do professor oriundas do seu processo e

forma de comunicacdo na aula (transmissdo dos conteldos de ensino,

métodos pedagogicos, atitude disciplinar, relacdo social, motivagoes,

comunicacdo afectiva, etc.) e foradaaula, originam e desenvolvem no aluno

um conjunto de imagens, sensacdes e percepcdes cuja representacdo exerce,

sem davida, influéncia no seu processo de aprendizagem e na sua integracéo

pessoal e contextual” (Venturade Pinho, 1997: 85).

No gue se refere arelacdo aluno/aluno, 0 aspecto que se destacou como contributo
para a gestéo personalizada do curriculo diz respeito a valorizacéo do trabalho colaborativo
e cooperativo no grupo enquanto instrumento construtor de aprendizagens individuais e
desenvolvimento do sertimento de pertenca. Esta valorizacdo € ambivaente, tendo
desencadeado duas atitudes opostas: por um lado a assuncdo da responsabilidade
individual para a construcéo e avaliagéo das aprendizagens do pequeno grupo e da turma;
por outro lado, o apoio no pequeno grupo contribuiu para uma diluicéo da responsabilidade

individual. Parecendo antitéticas, estas atitudes complementaramse e garantiram o
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equilibrio da responsabilidade individual. A primeira, porque favoreceu a valorizacdo das
diferentes aprendizagers construidas, permitindo um enriquecimento constante e
originando um processo de interesse genuino pela compreensdo e pela comunicacdo entre
os alunos. A segunda, porgue possibilitou a cada aluno o controle e reducéo da ansiedade
de modo a aventurar-se a arriscar uma participacdo activa nas actividades da aula, podendo
dividir tanto os custos quanto os ganhos desse risco entre 0 grupo.

Do exposto se depreende que fomentar a contribuicéo individual para o grupo e
garantir o apoio do grupo para a prestacdo individual foi apostar na relagdo interpessod
aluno/aluno e criar uma atmosfera propicia ao estabelecimento efectivo da comunicagéo,
em que se valorizava o que cada um fazia, contribuindo, desta forma, para a emergéncia do

eu-afectivo de cada aluno e, possibilitando, assim, uma gestao personalizada do curriculo.

2. Questao investigativa
Modo como a gestéo personalizada do curriculo interferia nos afectos do aluno tornando

as aprendizagens significativas

Gerir personaizadamente o curriculo é atender as caracteristicas e interesses de
cada aluno no decorrer do processo educativo. Neste ambito, a accdo do professor é
fundamental para a gestdo constante do equilibrio entre os objectivos curriculares que se
pretendem alcancar e 0 seu entrosamento com as caracteristicas e interesses da pessoa
aluno, garantindo a sua auto-implicagdo no processo. Para tal, a gestdo desse equilibrio
exerceurse no cendrio de todo o processo de aprendizagem: a motivacdo do aluno. Esta
teve que ser orientada, ora através de estimulos, ora através de desafios, assegurando
sempre o necessario conforto, palavra de aprego ou chamada de atencéo, de acordo com as
situaces. A auto-implicacdo do aluno foi assegurada através da sua participacdo no
processo de aprendizagem em todas as suas fases. decisdo, desenvolvimento e avaliagéo.
Portanto, a gestdo personalizada do curriculo interferiu nos afectos dos alunos na medida
em gue os chamou a participar e a desempenhar um papel principal. A reflexéo gjudou-os a
consciencializarem-se do processo no qual foram simultaneamente decisores e actores. Foi

a conjugacdo destes dois aspectos, auto-implicacéo no processo e reflexéo sobre o mesmo,
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gue possibilitou a inscricdo das aprendizagens na sua matriz pessoal, tornando-se, deste
modo, significativas.

Do mesmo modo que professor se assegurou de que o auno tinha conhecimento,
compreendia e participava na gestdo das metas e objectivos curriculares a acancar,
também teve que se assegurar de que o0 aluno conhecia, interpretava e compreendia as suas
emocOes, por forma a encontrar nelas um apoio para continuar a aprender. O exercicio da
reflexdo também permitiu que o envolvimento afectivo do aluno fosse consciencializado,
podendo, entdo, nesta altura, ser rentabilizado para 0 processo de ensino e de
aprendizagem. E neste sentido que gerir o curriculo é gerir o eu-afectivo.

No caminho para uma aprendizagem sdignificativa, a novidade da gestéo
personalizada do curriculo é oferecer ao professor instrumentos para chamar para o palco o
eu-afectivo que se encontra relegado para um espaco exterior a0 processo de ensino-
aprendizagem. E, em conjunto com cada aluno, orientar as operacdes que ocorrem isoladas
em lugares ma iluminados que, ndo raramente, minam O processo de ensino-
aprendizagem. Por isso, gerir personaizadamente o curriculo € gerir o ew-afectivo do
aluno. Gerir personalizadamente o curriculo € cumprir a missdo de educador, ou sgja,
contribuir para que o aluno possa fazer aprendizagens significativas que o gjudem no seu
processo de crescimento e desenvolvimento da sua identidade.

Finalmente, garantir uma aprendizagem significativa é colocar-se ao lado de cada
aluno na caminhada para o saber, deixar que o “pé mégico” circule e liberte a energia

positiva necessaria a continua alimentacdo do processo de ensino e de aprendizagem.

A finalizar

O papd! ...

Tendo em conta que esta investigagdo se inseriu huma metodologia de formagéo,
penso ser pertinente deixar uma palavra sobre 0 modo como se processou este duplo papel
de professora e investigadora.

Também eu, a semelhanca dos meus alunos, passei por um processo de

consciencializacdo das minhas praticas. Confronte-me, em primeiro lugar, com a



165

discrepancia entre as teorias perfilhadas e as teorias-em-uso (Argyles e Schon 1974, cit. in
Alarcdo, 1991; Day, 2001), ou sgja, entre o conhecimento tedrico que me informava, e do
gual me socorria no meu papel de investigadora, e a minha prética na sala de aula enquanto
professora. Foi a partir desta confrontacdo entre as minhas representactes mais enraizadas
e completamente interiorizadas e a vontade de aterar as minhas aulas que, a pouco e
pouco, adequel e moldei as minhas préticas de acordo com a teoria que perfilhava. Neste
processo, por vezes dificil, contei, acima de tudo, com a gjuda dos meus alunos, com o seu
entusasmo, com o seu empenho e vontade de superar dificuldades.

Em segundo lugar, confrontei-me também com a minha auto-implicacdo afectiva
no processo. Numa tentativa de manutencdo da objectividade e rigor na andlise do meu
comportamento, fui elaborando um diério reflexivo ao longo do ano lectivo. Estes registos
revelaram-se muito importantes porque me gudaram a andisar e interpretar tanto o meu
comportamento, como 0s meus sentimentos com algum distanciamento.

A pouco e pouco o meu trabalho comecou a ser, efectivamente, o de facilitadora, de
suporte a aprendizagem dos alunos, intervindo e esclarecendo dlvidas para todos, ou
individualmente, sempre que se afigurava necessario. Neste sentido, confirmo através da
minha experiéncia a afirmagédo de Alarcdo: “a figura do professor ndo € para abater com o

movimento da autonomizacdo do aluno, mas para renovar as suas préticas’ (1996: 185).

O contagio...

Alguns defensores da investigagdo-accdo acreditam que ndo se pode alcancar
grandes modificacBes se sO uma pessoa estiver envolvida na mudanca das suas ideias e
préticas (Cohen e Manion, 1994: 190). Correndo o risco de ser considerada imodesta, mas
sem a pretensdo de querer fazer um auto-elogio, gostaria de contrariar esta posicéo
mencionando dois casos de colegas, que por influéncia desta investigacdo, e por isso lhe
chamo contagio, iniciaram um processo de auto-guestionamento das suas préticas e
consequente mudanca das mesmas.

Tendo em conta que desenvolver um projecto isoladamente vai contra a propria
ideia de projecto, dado que este se fundamenta no trabalho colaborativo, senti necessidade
de partilhar e discutir as minhas ideias, sucessos e insucessos com colegas que, como eu,

estdo na sala de aula todos os dias. Esta necessidade vai ao encontro da crenca de que “a
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investigacdo-accdo pode servir como estratégia organizativa para agregar pessoas
activamente face a questGes particulares’ (Bogdan e Biklen, 1994: 297).

O primeiro caso ocorreu com uma colega de outra escola, com a qual mantenho um
contacto diario. Esta colega acompanhou 0 meu processo de descoberta, reflexdo e auto-
guestionamento e, a pouco e pouco, estavamos ambas de tal modo entrosadas no processo
que, também ela, resolveu elaborar um projecto semelhante aquele de que aqui se da conta,
naturalmente gjustado a natureza do contelido que lecciona e a faixa etéria dos alunos em
questdo. Esta colega desenvolveu um projecto de gestdo personalizada do curriculo na
disciplina de matematica com aunos do 3° ciclo na Escola E. B. 2/3 das Alhadas —
Figueira da Foz, que se encontra em anexo (Anexo 5).

O segundo caso ocorreu na escola onde lecciono, Escola Sec/3 Dr.2 Maria Candida,
em Mira. Ao longo do ano lectivo 2000/2001 tive oportunidade de partilhar com algumas
das colegas do departamento curricular tanto as minhas alegrias, como 0s desalentos que
fui sentindo ao longo da implementagdo do projecto. Estas colegas, conscientes de que
também as suas praticas precisavam de ser ateradas, decidiram no ano lectivo 2001/2002
orientar as suas praticas de acordo com um projecto de gestéo curricular personalizada, que
apresentdmos ao |IE, do qual eu sou coordenadora e que se encontra também em anexo
(Anexo 6).

Creio que os exemplos apresentados corroboram a ideia de que a propria
investigacéo se transformou numa forma de accédo junto das colegas, na medida em que as
gjudou a ganhar a confianca necess&ria para 0 empenho entusiastico num determinado
objectivo. A investigacdo forneceu os dados necessarios para basear as posicdes que,
embora antes sentidas, adquiriram, por esta via, fundamento para serem assumidas
(Bogdan e Bilken, 1994: 297).

E de sdientar que investigacbes deste tipo S8 muito mais acessiveis aos
professores que estdo todos os dias na escola, indo provavelmente ao encontro do desgjo
expresso por Stenhouse (1979) no que se refere a contribuicdo da investigacdo-acgdo:
“action research should contribute not only to practice but to a ‘theory of education and

teaching which is accessible to other teachers ” (cit. in Cohen e Manion, 1994: 186).



167

A mudancga ... rumo ao futuro...

Ao longo desta investigagdo procurei encontrar 0 caminho, com o qua me
identificasse, no qual me sentisse confortavel, e que, a mesmo tempo, servisse 0s
interesses dos meus alunos. Esta procura de identidade por forma a poder criar
oportunidades que permitissem a construcdo de uma identidade aos meus alunos, leva-me a
sugerir duas ideias que poderiam nortear investigacdes futuras, uma mais directamente
ligada aos professores, outra aos aunos. A primeira visa a construgéo e descoberta da
identidade profissional dos professores;, a segunda a criacdo de alicerces para o
desenvolvimento da identidade do aunos.

Creio que investigar a propria accéo e reflectir sobre ela € o caminho para crescer,
profissional e pessoalmente, o qual confere a confianca necesséria para experimentar a
mudanca. Esta atitude, embora ndo sendo nova, ndo faz parte do quotidiano da nossa
comunidade docente e, por isso, no meu entender, para se caminhar efectiva e eficazmente
é necess&rio um apoio especializado. E neste sentido que o trabalho colaborativo entre
escolas e universidades faz sentido e muito pode contribuir para a melhoria da qualidade
do ensino, em geral.

A linha de investigacdo que sugiro implica um trabalho entre a universidade e uma
eguipa alargada de professores de uma escola, dentro de um conselho de turma ou dentro
de um departamento curricular, ao longo de um periodo dilatado de tempo; por exemplo:
um, ou até mesmo, dois anos lectivos, para que os dados possam ganhar expressividade.
Essa intervencdo situar-se-ia no ambito de uma consciencidizacdo de préticas
desenvolvidas, articulando a sua pertinéncia, quer com a realidade do contexto escolar
especifico, quer com pressupostos tedricos ligados a0 campo da gestdo curricular. Pedra
angular de todo o processo seria, sem davida, um investimento no relacionamento
intrapessoal e interpessoal entre os professores do grupo de trabalho. SO através da
consciencializacdo da presenca das emocfes em todas as etapas do processo podemos
controla- las e rentabilizé-1as em beneficio préprio e dos alunos. O apoio a prestar através
de sugestfes variadas, materiais didacticos, sessoes reflexivas, discussdes de conceitos a
nivel tedrico e outros procedimentos considerados pertinentes e adequados, destinar-se-ia a

incentivar os professores a compreenderemse a Si préprios enquanto profissionais, a
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articularem-se no grupo de trabalho e, assim, a desenvolverem e a tracarem o seu proprio
caminho, no seio do contexto no qual se inserem.

Ouve-se frequentemente que a escola estd dissociada da vida; contudo, o que
realmente estd a acontecer € a crescente invasdo da escola pelo mundo envolvente,
exigindo- lhe uma mudanca. Rapidez, complexidade e incerteza so caracteristicas do nosso
presente que apontam para uma continua mudanca, para uma volatilidade do presente,
fazendo parecer que tudo esta pronto a ser descartado. Neste jogo de velocidade, que
traduz a tensdo entre espaco e tempo, cada vez mais se valorizam 0s acessos, 0S caminhos,
as vias, os modos de fazer para acancar um objectivo. Na resposta a este desafio, fala-se
da competéncia de processo que, na perspectiva de Leguthe e Thomas (1991), inclui as
competéncias intrapessoal, interpessoal e de projecto.

E neste &mbito que se poderia desenvolver uma intervencdo junto dos alunos.
Partindo do pressuposto de que os mais habeis, os que mais facilmente se movimentam no
mar de informacdo, os que geralmente encontram caminhos e solugdes para 0s seus
problemas detém as maiores possibilidades de sucesso, seria pertinente investigar o
contributo da gestdo curricular para o desenvolvimento da competéncia de processo nos
alunos que, sendo menos hébels, contam, & partida, com menores possibilidades de
sucesso. Seria particularmente interessante investigar os procedimentos que permitem
desenvolver a competéncia de processo para que os alunos ndo sgam engolidos pela
velocidade do presente, em que cada um se possa valorizar nos espagos e tempos onde se
puder inscrever, onde puder ir. Seria fundamental o recurso sistematico e consequente as
novas tecnologias de informacdo. Dotar todos os alunos da competéncia de processo €
certificarmo-nos, enquanto educadores, que o0s alunos estgam aptos a encontrar a sua
identidade, 0 seu caminho, num mundo, cada vez, menos personalizado. E, também,
garantir que a aprendizagem ao longo da vida seja uma redlidade. E, ainda, promover o
desenvolvimento e enriquecimento social, trazendo a vida para a escola. E, em suma,
transformar a escola na propria vida.

O desgo de mudanga sente-se tanto pela parte dos alunos, como pela parte dos
professores. Porém, como afirma Hargreaves, “a questdo central da mudanca é a de saber
se ela é de facto pratica” (1998b: 13). Ou sgja, saber se as sugestdes apresentadas se
adequam ao contexto em que aguele professor desenvolve a sua acgdo, se serve 0s Seus

objectivos e os seus aunos, ou simplesmente, se se adequa a sua personalidade enquanto
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docente. Responder a questdo central é comecar a praticar a mudanca. Esta assemelha-se a
um quarto escuro, Cujos contornos ninguém consegue antecipar, cujas experiéncias
ninguém consegue prever. Ha fortes indicios de que sgja um espaco de accdo que
corresponda melhor aos nossos anseios. A chave da porta esté4 na accdo dos professores, a
porta sdo o0s alunos, s através deles e com eles conseguimos penetrar no gquarto, e juntos

ilumina-lo.

Finalmente, chegou a atura de encerrar esta viagem as particularidades que
configuraram o tragjecto entre “a proa e a popa’ do nosso barco. Espero que ela constitua
um alento para os colegas, que imersos diariamente em pressdes e natureza imediata e
complexa, tenham forca para emergir, tomando como mero exemplo a peculiaridade deste
barco e construam o seu proprio, que Ihes permita, juntamente com 0s seus alunos, navegar

no imensuravel fascinio que € aVida.
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“Learning a second language
Is ultimately
learning to be another social person”

(Crookall and Oxford, 1988:136 in Williams and Burden, 1997: 115)
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I ntroducéo

Ao longo da minha experiéncia profissiona tenho verificado que muitos alunos
atribuem 0 sucesso ou insucesso das suas aprendizagens a relagdo afectiva que
desenvolvem ndo sb com as matérias, mas também com os professores e com a turma.
Dizem muitas vezes frases como: ‘Sou bom a .... porque gosto da matéria ou ‘Sou bom a
...porque gosto do/a professor/a’. Parece haver, entdo, uma pré-disposicéo facilitadora da
aprendizagem quando o envolvimento afectivo é positivo.

Encarando o0 ensino como o processo de desenvolvimento do aluno enquanto
pessoa, a dimensdo afectiva ndo pode deixar de ser considerada. Ela é uma dimensdo
estruturante de todas as outras, € 0 pilar, a trave mestra de todas as outras dimensdes em
construgédo e desenvolvimento na escola.

Para que se considere esta dimensdo no processo de ensino-aprendizagem, a
abordagem curricular tera de basear-se no estabelecimento de relagbes pessoais e
interpessoais, cuja “qualidade servira de alavanca para que as sociedades que estéo a ficar
velhas e desorientadas déem o salto para a hova sociedade emergente gque terd de assentar
em pressupostos, atitudes e processos distintos’ (Tavares, 1996: 25).

Pretende-se com este projecto curricular, a realizar no ano lectivo 2000/2001, que
agora se inicia, tracar uma estratégia de actuagdo com vista ao respeito e integracdo da
dimensdo afectiva no processo de ensino-aprendizagem.

A implementacdo e desenvolvimento deste projecto de investigagdo constituira o
estudo empirico para a minha dissertacdo de Mestrado na érea de Gestédo Curricular na
Universidade de Aveiro, que se intitula Para uma aprendizagem significativa: a gestao
personalizada do curriculo ou a gestdo do eu afectivo e € orientada pela Professora
Doutora Isabel Alarcéo.

|. Andlise da situacéo

No final do ano lectivo de 1999/2000 realizei um pequeno estudo junto dos alunos
de aleméo da Escola Secundéria de Mira com o objectivo de proceder a um levantamento
das condicdes afectivas em relacdo a aprendizagem da lingua alemé em situacéo de salade
aula. A fundamentacdo do presente projecto curricular decorre, portanto, da andlise e

interpretacéo dos resultados que obtive.
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Participaram no estudo os alunos de 10° e 12° anos da Escola Secundéria de Mira,
num total de 26, 14 alunos de 10° e 12 de 12°. N&o se optou por englobar os alunos de 11°
ano porque é com os alunos dessa turma que se ird desenvolver o0 presente projecto
curricular.

Recolheramse dados através de um questionario relativamente a trés grandes
categorias. ‘representacdes da lingua' (crencas que os alunos associam a lingua dema e
gue geralmente correspondem a esterettipos que condicionam a sua atitude face a lingua e
a cultua); ‘relacbes intrapessoais (0 grau de conhecimento que tém de s proprios
enquanto alunos, tipo de estratégias que desenvolvem e sua eficacia, conhecimento e
confianga nas suas capacidades, 0 ira necessariamente reflectir a sua auto-estima a nivel
individual) e ‘relagbes interpessoais 0 modo como se relaciona com os outros dentro da
sala de aula (com os colegas e com o professor) que também ira traduzir o grau de auto-
estima gque tem engquanto membro de um grupo.

Os resultados foram tratados no seu conjunto, ndo se diferenciando as respostas de
cada turma em particular, porque interessava ter uma visdo de conjunto e ndo de um nivel
de aprendizagem especifico da Escola Secundaria de Mira.

De acordo com os resultados que obtive no estudo acima citado, os aunos de
alemdo da escola Secundaria de Mira estdo motivados para a disciplina e tém atitudes
positivas face a lingua e cultura alemas.

No que se refere a sua participacdo no processo de ensino-aprendizagem (aferido
através das outras duas categorias) 0s alunos situam-se no que se pode denominar de ‘entre
dois modos de actuacdo’: um que vé o professor como autoridade e transmissor do
conhecimento e responsavel por todo o processo, e outro em que had uma maior
participacdo do aluno no processo de ensino-aprendizagem. Os indicios claros de uma
relacdo interpessoal aberta com os professores, um ambiente de aprendizagem
descontraido, baseado na colaboragdo entre alunos e favoravel a elevagdo do nivel de auto-
estima de todos o0s aunos apontam nesse sentido.

Porém, este ambiente de descontracgdo técita, de ‘ boa convivéncia', (aindaimbuido
de caracteristicas de uma abordagem tradicional) parece ndo actuar eficazmente ao nivel da
auto-estima do aluno porque néo esta direccionado nesse sentido.

O estudo mencionado permitiu ainda verificar que a nossa escola esta num processo

de mudanca. As posic¢des dos alunos, com as suas contradicdes, indicam claramente que ja
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estamos algo distantes da abordagem tradicional do ensino como transmisséo. Neste estudo
os alunos sdo unanimes em considerar o bom professor aquele que se preocupa com 0s
seus alunos, 0 que nos aponta para a importancia da variavel da afectividade no processo
de ensino-aprendizagem.

Porém, ndo se muda de um dia para 0 outro. Estamos no momento da transi ¢éo.
Estamos no caminho. Cabe a todos nos enquanto educadores fomentar a mudanca,
encorgjar 0s nNossos alunos a implicaremse na mudanga, nO processo de construcéo do

saber, no processo de desenvolvimento pessoa de todos nos.

I1. Enquadramento Tedrico

Até agora 0 nosso ensino tem estado regido por uma forma de acesso ao
conhecimento assente no dominio do raciocinio légico matemdtico. Dissociado da
componente afectiva, este paradigma de racionalidade técnica vai lentamente sendo
minado por interferéncias, como refere Roldao:

“Assim a busca do conhecimento, deveria, de acordo com este paradigma, desembaracar-se de
quaisquer interferéncias da emocionalidade, depurando o conhecimento racional de perturbantes
interferéncias do afecto, para que 0 mesmo se pudesse reclamar de objectivo.(...) Contudo, a
interferéncia do sujeito cognoscente no objecto em estudo, desde as ciéncias sociais a fisica
guéantica, € hoje um dado reconhecido que pde em causa quer a nocdo mesma da objectividade,
guer a concepcdo positivista da racionalidade pura, assente em pressupostos de raciocinio |égico-
matemético” (Rolddo, 1997: 106).
S840 j& muitas as vozes que se ouvem no sentido da importancia e do papel que a
af ectividade tem no processo de construcdo do conhecimento.
“Limito-me a sugerir que certos aspectos do processo da emogcdo e do sentimento sdo
indispensaveis para a racionalidade.” (Damasio, 2000: 15)

Ou ainda:

“The new paradigm has its roots in emotional perceptions and imagination as well as in memory
and intelligence” (Alarcdo e Tavares, 1999: 2).

Pensar em integrar a dimensdo afectiva no ensino questiona as concepgoes
tradicionais de pessoa, aprendizagem, avaliacdo, papéis de alunos e professores e papel da
escola que até agui tém vigorado. No quadro seguinte, elaborado a partir do quadro
apresentado por Kohonen (1999) sintetizam-se as mudancas em curso ao nivel da teoria

educacional; ou sgja, a passagem de uma abordagem tradicional, em que 0 ensino é visto
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enquanto transmissao, para uma abordagem experiencia que se baseia numa aprendizagem

transformativa, e as conseguentes alteragdes das acepcies educacionais a varios niveis.

Dimensdes
acepcoes

nas

educacionais

Abordagem tradicional:
ensino enguanto
transmissio

Abordagem
experiencial:
Aprendizagem
transformativa

Concepcoes
dominantes
aprendizagem

da

Teorias behavioristas da

aprendizagem

Teorias sOcio-construtivistas e
humanistas da aprendizagem

Relacdo de poder e

Autoridade, o professor como

Colaboragéo, o professor como

orientacdo do papel | transmissor do conhecimento | facilitador da aprendizagem
do professor (especialmente  atraves de| (especidmente em  varios
ensino frontal) os professores| grupos  cooperativos);  0S
trabalham isoladamente professores trabalham em
conjunto com aunos e com
colegas
Papel do aluno Relativamente passivo, com | Participacdo  activa, tanto
énfase no trabalho individual individualmente como em
grupos cooperativos
Visdo do | Conhecimento dado a partir do | Construcdo de conhecimento

conhecimento e do
curriculo

exterior; sequéncia gradual dos
contetidos no curriculo

pessoal em Processo;
organizagdo dindmica e mais
flexivel do curriculo

Experiéncias de] Enfase no produto: factos| Enfase no Processo:
aprendizagem e conceitos e competéncias | caracteristicas pessoais, auto
resultados comunicativas estima, competércias  de
aprendizagem, competéncias
sociais e comunicativas
Controlo do processo | O professor em comando, | Aluno em comando,
e motivagao estruturagdo da aprendizagem | aprendizagem organizada pelo
pelo professor; locus externo de | proprio  aluno, locus de
controle, motivagcdo extrinseca | controle interno, motivacéo
intrinseca
Avaliacdo Orientada para o0 produto; | Orientado para O pProcesso;
verificacGo do rendimento; | avaliagcdo auéntica; reflexdo
referéncia a critérios e a|sobre o0 processo, auto-
normas avaliagéo, referéncia a
O professor € o Unico que| critérios.

avalia o trabalho dos alunos

Colaboracéo de colegas, pais
Ou outros intervenientes. no
processo de avaliagao.

Traduzido e adaptado a partir do esquema apresentado por Kohonen (1999: 281)
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E ao nivel do envolvimento pessoa e individua no processo de ensino-
aprendizagem em contexto de sala de aula, de resposta as necessidades internas de cada
aluno que este projecto curricular se desenvolve.

Uma aprendizagem experiencial, apoiada em competéncias de aprendizagem,
fomenta a descoberta do aluno, ndo sb enquanto aprendente, mas também enquanto pessoa.
O dauno va descobrindo as suas potencialidades e fraquezas, desenvolvendo gostos,
estratégias, modos de actuacdo e, no confronto e interaccdo com o outro (colegas e
professor), aprende a conhecer-se, aprende a ultrapassar as suas dificuldades. O papel do
professor é essencial para que o aluno valorize as suas experiéncias e mantenha a
motivagdo para continuar a ultrapassar as suas dificuldades e a aprender. Esta dindmica
potenciard aprendizagens significativas, devendo estas ser entendidas como aprendizagens
gue acrescentem alguma coisa a dimensdo da pessoa. S80 estas as aprendizagens
alimentadoras da motivacdo intrinseca, imprescindivel a continuidade do processo de
construcéo do saber.

Igualmente imprescindivel é também a alimentag@o de todo o0 processo atraveés da
relacdo interpessoal professor — aluno que envolve a dimensdo afectiva da aprendizagem,
implementado o professor estratégias que déem espaco a pessoa do aluno e a partilha
efectiva do poder dentro da sala de aula. Também o aluno tem uma palavra a dizer. SO
assim o aluno podera efectivamente ser construtor de saber.

Opta-se por uma abordagem do processo de ensino aprendizagem integrativa, ou
sgja, aimplementacdo ndo apenas de estratégias cognitivas, mas também afectivas. Aliés, o
processo pode ndo dar os resultados esperados se ndo for sustentado por um papel decisivo

e interventivo da afectividade, como refere Hilgard:

“purely cognitive theories of learning will be regjected unless a role is assigned to affectivity”
(Hilgard, 1963: 267 cit in Arnold and Douglas, 1999: 7).

Neste contexto, € pertinente mencionar os resultados e conclusdes do grupo de
trabalho de pedagogia para a autonomia de Vieira (1999). Uma das conclusdes do estudo
em causa refere-se a necesséria intervencao ndo apenas ao nivel dos processos cognitivos e
meta-cognitivos para fomentar a autonomia, mas também ao nivel dos aspectos sbcio-
afectivos.

“Na globalidade, podemos concluir que existem factores que condicionam negativamente a
percepcdo de auto-eficacia de uma parte dos alunos inquiridos, e que apontam para um sentido de
auto-controlo pouco definido: a fata de método, a insatisfacdo com o nivel de aprendizagem, a
inseguranca perante as dificuldades, o receio da exposicdo do erro e a fata de auto-confianca
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parecem indicar uma certa incapacidade de gerir a aprendizagem de modo eficaz e sugerem a
existéncia de lacunas no desenvolvimento de estratégias cognitivas, metacognitivas e socio-
afectivas’ (Vieira, 1999: 7).

Estas conclusdes indicam claramente uma necessidade de intervencdo ao nivel
afectivo, enquanto dimensdo estruturante da pessoa em desenvolvimento. A énfase ndo
pode continuar a ser colocada apenas nos contetidos, como fica claro ra preocupacdo
constatada pelo poder politico portugués, nomeadamente ao nivel do ensino secundério.

“ha uma énfase excessiva nos conteidos de natureza académica, conduzindo a planos de estudo e a
programas demasiado extensos, em detrimento da preocupacdo em propor tarefas mais
significativas nos dominios cognitivo, afectivo e psicomotor e no dominio dos valores, do
desenvolvimento moral e da educacdo para a cidadania democrética’ (Revisdo Curricular, 2000:
19).

O enfoque colocado como objectivo gera do novo modelo é promover 0 crescimento
pessoal holistico do aluno (Kohonen, 1999) pressupondo negociacdo entre os alunos e 0s
professores, redimensionando e renovando a relagdo dentro do tridngulo professor — aluno

— conhecimento.

[11. Integracao no Projecto Educativo da Escola

Tendo como referéncia a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14
de Outubro), o Projecto Educativo da Escola Secundéria de Mira tem como tema
conceptual “Educar para a Cidadania’. Entre os objectivos enunciados, destaco 0s
seguintes:

“Adequar a escola aos verdadeiros interesses dos alunos e reais necessidades da

comunidade educativa’;

- “Fomentar o desenvolvimento individual, social, ético, cultural e cientifico dos
alunos’;

“Promover a autonomia, a criatividade, o espirito de iniciativa e sucesso escolar”.

O projecto curricular que me proponho redizar articula-se e insere-se no espirito e
objectivos do Projecto Educativo de Escola, mais especificamente nos acima transcritos, na
medida em que nele se encara 0 aluno enquanto “instancia reguladora de todo o processo”
(Rold&o, 1999: 56) de ensino/aprendizagem, valorizando a actividade e a liberdade; a
descoberta, a auto-aprendizagem, a criatividade e tendo em consideracdo a sua

individualidade enquanto pessoa.
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V. Participantes

Este projecto realiza-se com aturma de alem&o de 12° ano desta escola, dado que €

a unica que eu lecciono.

V. Ambicao

Fomentar aprendizagens significativas respeitando a individualidade de cada aluno.

VI. Prioridadescurriculares

& Dar espago a expressio do aluno como eu afectivo
= Estimular a aplicacdo de estratégias de aprendizagem

# Desenvolver aautonomiado auno

VI1I. Aprendizagens especificas

Com base no quadro organizador de contelidos e nos objectivos do programa para a
disciplina de aleméo no 12° ano (1991), pretende-se promover as seguintes aprendizagens:

& “Desenvolver competéncias basicas da comunicacdo em lingua alema dentro das
areas temédticas propostas pelo programa da disciplina:

& compreender globamente e em pormenor textos orais (produzidos em ritmo
normal, em registo ndo marcado, em situaces auténticas) e escritos de natureza
diversificada e de acessibilidade adequada ao seu desenvolvimento linguistico,
psicolgico e socidl;

& produzir, oramente e por escrito, enunciados coesos de complexidade adequada ao
desenvolvimento linguistico, psicolégico e socia

& Seleccionar e utilizar estratégias que promovam a compreensdo da leitura extensiva
do texto

& Exprimir com alguma criatividade a sua intencdo de comunicagdo em mensagens

adequadas ao seu desenvolvimento linguistico, psicolégico e social.
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2 Tomar consciéncia da sua propria realidade sécio-cultural, através do confronto
com aspectos da cultura e da civilizagdo dos paises de lingua alema

& Progredir na construcdo da sua identidade pessoal e socia, através do
desenvolvimento do espirito critico, de atitudes de sociabilidade, de tolerancia e de
cooperacao.

& Desenvolver o sentido da responsabilidade e da autonomia’ (p. 25)

VIII. Estratégia

A edtratégia para a implementacdo e desenvolvimento deste projecto curricular

desenvolve-se a partir do conceito de gestéo curricular.

| X. Gestao Curricular

Entende-se por gestdo curricular o processo de tomada de decisdes regulado por duas
variaveis primordiais, o programa da disciplina e o auno. Ou sga, decidir concertando
equilibradamente por um lado, as necessidades dos aunos, que incluem variaveis
contextuais e pessoais e, por outro lado, 0s objectivos a atingir e competéncias a
desenvolver que se inserem no quadro do curriculo nacional.

Para operacionalizar esta forma de gestdo ha que ter em conta a accéo do professor, as
caracteristicas dos contelidos e ainda o envolvimento activo dos alunos no processo de
ensino-aprendizagem.

1. Principios orientadores da accdo do professor

A accdo do professor sera orientada por quatro principios que constituem as
caracteristicas da mediagdo segundo Feuerstein (in Williams and Burden, 1997: 69)

1. Dar poder aos alunos — ajudé-1os na aquisi¢éo de saber, capacidades e estratégias,
gjudé-los a ser autbnomos, a controlar o seu préprio processo de aprendizagem;

2. Vaorizar ainteraccéo entre o professor e o aluno, sendo o0s dois agentes activos no
processo de construcéo do saber;

3. Colocar énfase na reciprocidade — estabelecimento de relagGes interpessoais e
negociacao do desenvolvimento do curriculo com os aunos, que actua ao nivel de

aceitacdo e de vontade ou predisposi¢ao para levar a cabo as tarefas propostas
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4. Ajudar os alunos a interagir com os materiais de modos varios até que eles se
tornem efectivamente auténomos.

2. Caracteristicas dos conteidos e actividades

Os contelidos, actividades e tarefas a propor assumem trés caracteristicas essenciais:
1. Relevancia, valor e significado pessoal para os alunos;
2. Finalidade para além da imediaticidade, aprender algo de um valor mais geral paraalém
do cumprimento da tarefa especifica;
3. Intencdo partilhada que se refere a clareza das instrugdes para 0 aluno saber exactamente
0 que se espera que ele faca e permitindo ao professor assegurar-se que os aunos
perceberam exactamente 0 que se espera deles e que 0s alunos sdo capazes e estdo
dispostos a desempenhar atarefa;

3. Tomada de controle do processo de ensino-aprendizagem

De modo a gjudar os alunos a controlar a sua prépria aprendizagem tem-se em conta 0s
factores relacionados com tomada de controlo do processo ensino-aprendizagem:
1. Sentimento de competéncia que envolve encorgjar uma auto-imagem positiva, elevar a
auto-estima e a auto-confianca duma forma realista. Implica a construgdo de um clima de
confianca onde se podem fazer erros m medo, onde se usa a lingua sem embaraco ou
hesitacdo, onde todos os contributos sdo valorizados, onde as actividades proporcionam
sentimentos de sucesso;
2. Controle do proprio comportamento, assumindo o aluno o controle e responsabilidade
sobre a propria aprendizagem. (Ajudar os alunos a tornarem-se aprendentes competentes

passa pel o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem)

X. Operacionalizagdo

1. Relacao interpessoal

O conhecimento entre alunos e professor € o0 primeiro passo para poder encetar o
processo de decisdo e consequente gestéo curricular.

No inicio do ano lectivo o professor escreve uma carta aos alunos, na qual se da a
conhecer, explica sucintamente como se ira desenrolar o ano lectivo e as suas expectativas,
da o seu contacto e a hora de atendimento individual. Pede aos alunos para escreverem

também a sua biografia. Estabelece-se deste modo o primeiro contacto a nivel pessoal,
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duma forma individualizada e confidencial com cada aluno. Ao longo do ano podera

continuar esta troca de correspondéncia entre alunos e professor sempre que se desgjar.
Havera ainda mais algumas actividades promotoras de conhecimento no grupo,

facilitadoras da integragdo e promotoras de um clima descontraido, seguro, de confianca e

empatia, favoravel ao desenvolvimento de um nivel positivo de auto-estima.

2. O programa
O programa seré organizado segundo éreas teméticas. Dentro de cada tema ser&o

estabel ecidas tarefas a cumprir e objectivos a alcancar. Proceder-se-a a uma negociacdo da
gestéo do curriculo com os alunocs.

Dentro de cada area temética havera um conjunto de textos e/ou indicacfes de
pesquisa disponibilizados aos alunos, dos quais devera ser explorado um ndmero minimo

fixo.

3. Organizacao do trabalho

Trabaho individual, de pares e de grupo e de projecto

Trabalho cooperativo e colaborativo

4. Actividades

Seguemtse alguns exempl os de actividades aimplementar:

- trocade correspondéncia entre alunos e professor

- cartazes de parede (para registo de Iéxico especifico, questbes de pesquisa, de
debate etc.)

- Trabahos de projecto individuais ou em grupo

- Trabalhos de pesquisa

- Trabalhos individuais, em pares ou em grupos

5. Avaliacdo
A avaiacdo € uma das pedras angulares deste projecto. Assume um caracter

formativo e continuo. Os alunos terdo um feedback do seu processo de aprendizagem

informativo e personalizado.
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Os alunos serdo avaliados através de um instrumento que da conta do processo de

ensino-aprendizagem. Esse instrumento € um portfolio que reflectird as aprendizagens

efectuadas e possibilitara desenvolver um trabalho personalizado, préximo dos alunos, em

termos afectivos.

- Organizacao do Portfolio:

Tipo de informag&o aincluir em cada periodo:

plano de aprendizagem

2 ou 3 composi ¢oes sobre temas diferentes.

1 conjunto de trabal hos realizados no tratamento de cada area temética

registo de 1 apresentacdo oral (sobre livros ou temas tratados)

1tegte

2 artigos de revistas (100 a 200 palavras) ou 1 livro (conto) e respectivo comentario
(razéo da escolha e o opini&o sobre o assunto)

auto-avaliacéo relativa as estratégias implementadas e os resultados obtidos
comentério de um colega ao seu portfolio

reflexdo final

(ainformagdo seleccionada deve possibilitar a andlise dentro das trés éreas dos critérios de
avaliacdo)
- Critérios de avaliagdo do Portfolio:

Trés grandes areas.

1. Desempenho / trabalhos finais

quantidade
qualidade
pertinéncia da seleccéo

2. Processo:

as estratégias implementadas para a realizagao dos trabalhos
o esforco realizado
adequacao de objectivos

3. Percepcoes / reflexdes

- atitudes no gue se refere a aprendizagem da lingua

- cumprimento do seu plano, dos seus objectivos

progressos e as razoes
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- SUCESS0S OU iNSUCESSOS € as razoes
- relacdo auno - contelidos
- relagdo professor - aluno
- relagdo auno - auno
Ao longo do ano serdo fornecidas grelhas, questionérios e orientagdes que ajudem os
alunos a organizar o portfolio, a seleccionar a informac&o a incluir e a reflectir sobre o

[Processo.

X. Gestdo do Projecto

1. Fases
A gestéo do projecto decorre em duas fases que sdo interdependentes.

Primeira fase: Arranque do projecto - a preparacéo dos alunos e do professor para dar
inicio ao trabalho com o programa da disciplina.

1. Conhecer os aunos, gjuda-los a conhecerem-se.

2. Apresentacdo e negociacdo da gestdo do programa
Segunda fase: Implementacdo do projecto — (trabalho efectivo com o programa da
disciplina) — através de:
- actividades que desenvolvam as técnicas e estratégias de aprendizagem,
- monitorizagao do processo por parte do professor,

- trabalho cooperativo e colaborativo

2. Constrangi mentos;

Alguns aunos poderdo mostrar resisténcia ao trabalho segundo uma metodologia
diferente, dado que estes alunos estdo no final do ensino secundario e, por conseguinte,
habituados a uma atitude de maior passividade na aprendizagem, delegando ao professor
toda a responsabilidade pela organizagdo da mesma. Para ultrapassar esta dificuldade o
professor tera de desenvolver estratégias que facam com que o aluno se aperceba das

vantagens da aprendizagem autonoma e prazer de uma aprendizagem significativa.

3. Funcionamento

Espacos.
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No sentido de personalizar 0 espaco, a sala de aula seré decorada pel os alunos logo
no inicio do ano lectivo com o materia ja existente na escola. A decoracdo ira sendo
enriquecida com trabalhos dos alunos ao longo do ano lectivo. A disposicdo da sala sera
gjustada ao tipo de actividades a desempenhar (em U, para promover a comunicagdo, em
grupos, para o trabalho de grupo, €etc)

Tempo:

Este projecto curricular tem a duragdo de um ano lectivo.

Xl. Previsao dos Resultados

Como resultados deste projecto curricular espera-se:

- um maior envolvimento dos alunos nas suas aprendizagens

- melhor conhecimento de si proprio enquanto aprendentes e enquanto pessoas

- motivagdo intrinseca para as aprendizagens no espago da sala de aula e foradele
- conhecimento concreto de realidades de jovens de outros paises

- maior capacidade de decisdo

- melhoria no rendimento escolar

- maior autonomia na gestéo da aprendizagem

- maior auto-estima

Xl11. Avaliacdo do projecto

Sera elaborado um questiondrio a submeter aos alunos no inicio do ano lectivo para
saber como se posicionam no que se refere ao processo de ensino-aprendizagem e para
aferir asituacéo do eu afectivo de cada aluno. O mesmo questiondrio sera aplicado no final
do ano, a fim de se compararem os resultados e avaliar o efeito do modo como o curriculo
foi gerido ao longo do ano lectivo

A parte reflexiva dos portfolios serg, no fina do ano lectivo, objecto de uma andlise
de conteldo para avaliar a perspectiva dos alunos no desenrolar do projecto curricular.

Sera levado a cabo um processo continuo de reflexdo, registado numa forma de

diario, da responsabilidade do professor que permitira uma regulagdo constante do
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projecto. No final do ano lectivo ser4 levada a cabo uma andlise de contelido do referido
diario.
Este projecto integra-se também numa perspectiva de inovacdo como estratégia de

desenvolvimento do eu pessoal e profissional da professora.
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Anexo 2

Questionario:
- exemplar da 12 aplicacdo (00/09/22)

- exemplar da 22 aplicagéo (01/02/23)
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QUESTIONARIO SOBRE A APRENDIZAGEM DA LINGUA ALEMA
Escola Secundéaria de Mira - Turma de Alemé&o de 12° ano - Ano Lectivo 2000/2001 Data: 00/09/22
12 Parte

Com este questionario pretende-se recolher a tua opinido sobre a aprendizagem do Aleméao. Ndo
h& respostas certas nem erradas. Lé as questdes com atengdo e responde com sinceridade. Se
ndo perceberes o que se pretende, consulta a tua professora. Muito obrigada pela tua
colaboracéo.

Concordas com as seguintes afirmag¢des?
Para cada uma delas, assinala a tua opinido na escala apresentada, com um circulo.
C- CONCORDO ?- NAO TENHO A CERTEZA D- DISCORDO

1 Antes de qualquer exercicio de caracter pratico o professor expde sempre a matéria.
2 Mais ainda do que o professor, eu sou responsavel pela correc¢gdo dos meus erros.
3 Procuro informagéo ou textos sem que o professor o tenha solicitado.
4 O que se faz na aula é decidido em conjunto pelos alunos e professor.
5 Obedeco ao professor para que ndo tenha nada a dizer-me.
6 O professor so6 ensina dentro da sala de aula.
7 Mostro os meus trabalhos a colegas ou professores quando acho que fui prejudicado na avaliagac
8 Geralmente s6 contacto com o professor na sala de aula.
9 O professor mostra-me onde errei e faz-me perceber porqué.
10 Fora da aula s6 facgo os exercicios que sdo obrigatoérios.
11 O professor deve corrigir todos 0s meus erros, orais e escritos.
12 Quando recebo um trabalho s6 me interessa a nota.
13 Marco encontros com o professor fora do horario da aula.
14 Na aula escolho as actividades que quero fazer.
15 A avaliacdo € negociada entre mim e o professor.
16 Fago por passar despercebido nas aulas.
17 O professor encoraja-me a falar e ndo esta sempre a corrigir.
18 Mostro os meus trabalhos na escola para partilhar o que aprendi.
19 O professor d4-me pistas e com diversas actividades eu descubro a matéria.
20 Trabalho mais para alemao fora da sala de aula quando me vejo aflito com testes.
21 O professor pergunta para saber o que eu ainda tenho de aprender.
22 Sé no final do periodo é que o professor me da informacgdes sobre o meu trabalho.
23 Nas aulas de aleméo estou sempre pronto para trabalhar e participar nas actividades.
24 0O professor é que sabe 0 que eu devo aprender.
25 Os meus colegas avaliam o meu trabalho.
26 Para fazer uma actividade estabeleco metas intermédias.
27 O professor aproveita sempre favoravelmente alguma coisa do que eu digo.
28 Quando recebo um trabalho vou verificar se ndo cometi 0 mesmo tipo de erros que no anterior.
29 O professor diz-me qual é a tarefa e eu decido com fazé-la.
30 O professor s6 me pergunta o que tem a certeza que eu nao sei.
31 Analiso os meus erros com muita atengéo para os corrigir.
32 O professor aconselha as actividades mais adequadas a cada aluno.
33 Quando inicio uma actividade sei exactamente o que quero alcangar.
34 O professor é que decide a nota final.
35 O professor indica-me regularmente o tipo de problemas que tenho que ultrapassar.
36 A maior parte da aula é ocupada pelo professor a expor a matéria.
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QUESTIONARIO SOBRE A APRENDIZAGEM DA LINGUA ALEMA
Escola Secundéaria de Mira - Turma de Alemao de 12° ano - Ano Lectivo 2000/2001 Data: 00/09/22
22 Parte

Com este questionario pretende-se recolher a tua opinido sobre a aprendizagem do Aleméao. Ndo
h& respostas certas nem erradas. Lé as questdes com atengdo e responde com sinceridade. Se
nao perceberes o que se pretende, consulta a tua professora. Muito obrigada pela tua
colaboracéo.

Concordas com as seguintes afirmag¢des?
Para cada uma delas, assinala a tua opinido na escala apresentada, com um circulo.
C- CONCORDO ?- NAO TENHO A CERTEZA D- DISCORDO

37 Gosto muito de aprender alemé&o.

38 N&o sou capaz de resolver as tarefas porque sdo demasiado dificeis.

39 Na aula posso rir e intervir quando quero.

40 A minha turma é um grupo fixe.

41 Fazer um teste é como fazer qualquer outra actividade na sala de aula.
42 A cultura portuguesa é melhor que a alema.

43 O meu sucesso no alemao depende principalmente do meu esfor¢o.

44 Sei quais sdo 0s meus pontos fortes e fracos no alemao.

45 Sou quem gos taria de ser.

46 Nas aulas de alemé&o distraio-me com muita facilidade.

47 O professor de alemao tem sempre uma palavrinha simpatica para me dizer.
48 As vezes tenho pena que a aula de alem&o acabe.

49 Creio que o alemdo serd uma lingua muito Gtil para o meu futuro.

50 As vezes penso que ndo presto para nada.

51 Ajudo mais os colegas quando simpatizo com eles.

52 Tenho um contacto personalizado com o professor.

53 Gostaria de falar alemao fluentemente.

54 Tenho facilidade em meter conversa com pessoas que hdo conheco.

55 Lan¢co m&os a obra sempre que uma tarefa é dada.

56 S6 tenho a certeza que percebi depois de ter traduzido para portugués.
57 Para ser franco, tenho pouco desejo de aprender alemao.

58 O professor senta-se ao meu lado e pensa comigo.

59 Ajudo os meus colegas quando tém dificuldades.

60 Quando estou a perceber a matéria nem dou pelo tempo passar.

61 Nao me importava de ser alemao.

62 Prefiro apresentar os trabalhos no meu lugar a ter que ir para a frente da turma.
63 Muitas vezes nao respondo porque tenho medo de errar.

64 Faco o que for preciso para ser melhor que os outros.

65 Raramente mudo de opiniéo.

66 Orgulho-me quando tenho boas notas.

67 Esforgco-me mais para aprender quando gosto do professor.

68 Em trabalho de grupo, assumo responsabilidade por uma parte da tarefa.
69 Falar alem&o faz-me sentir ridiculo.

70 Sinto-me capaz e confiante na aprendizagem do aleméo.

71 O professor estd sempre disponivel para ajudar.

72 Fico muito nervoso quando sei que tenho que mostrar o resultado do meu trabalho.
73 De um modo geral estou satisfeito comigo préprio.
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74 Gosto de fazer tudo bem feito pelo prazer que isso me da.

75 Quando tenho més notas nédo gosto nada que os colegas saibam.

76 Quando vou a festas s6 converso com pessoas que conheco.

77 Mesmo que estude mais, sei que nao vou conseguir.

78 Participo oralmente na aula sempre que possivel, mesmo correndo o risco de dar erros.
79 Sou bom a linguas.

80 As opinides e sugestdes dos meus colegas ajudam -me na aprendizagem do aleméao.
81 Tento ndo entrar em panico quando ndo compreendo 0 que ougo ou leio na aula.

82 Quando encontro uma dificuldade é um estimulo para continuar.

83 Apresentar o meu trabalho € uma oportunidade para aprender.

84 Quando néo percebo a matéria da aula de aleméo, fico com receio de ndo conseguir aprender.
85 Prefiro fazer todas as tarefas sozinho.

86 Tenho boas notas porque tenho sorte.

87 Faco questdo de tentar perceber tudo o que vejo, ouco e leio em alemé&o.

88 Aprender alemao é facil.

89 Quando quero perceber uma coisa ndo descanso enquanto ndo consigo.

90 Gosto de falar aleméo.
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QUESTIONARIO SOBRE A APRENDIZAGEM DA LINGUA ALEMA
Escola Secundaria de Mira - Turma de Alem&o de 12° ano - Ano Lectivo 2000/2001 Data: 01/02/23
12 Parte

Com este questionario pretende-se recolher a tua opinido sobre a aprendizagem da lingua alema
desde o inicio deste ano lectivo até ao momento presente. Ndo ha respostas certas nem erradas.
Lé as questdes com atencdo e responde com sinceridade. Se néo perceberes o que se pretende,
consulta a tua professora. Muito obrigada pela tua colaboracao.

Concordas com as seguintes afirmacdes?
Para cada uma delas, assinala a tua opinido na escala apresentada, com um circulo.
C- CONCORDO  ?- NAO TENHO A CERTEZA D- DISCORDO

1 Antes de qualquer exercicio de caracter pratico a professora expde sempre a matéria.
2 Mais ainda do que a professora, eu sou responsavel pela correc¢cdo dos meus erros.
3 Procuro informagé&o ou textos sem que a professora o tenha solicitado.

4 0 que se faz na aula é decidido em conjunto pelos alunos e professora.

5 Obedeco a professora para que ndo tenha nada a dizer-me.

6 A professora s6 ensina dentro da sala de aula.

8 Geralmente s contacto com a professora na sala de aula.
9 A professora mostra-me onde errei e faz-me perceber porqué.
10 Fora da aula s6 fago os exercicios que sao obrigatorios.
11 A professora deve corrigir todos os meus erros, orais e escritos.
12 Quando recebo um trabalho s6 me interessa a nota.
13 Marco encontros com a professora fora do horario da aula.
14 Na aula escolho as actividades que quero fazer.
15 A avaliagdo é negociada entre mim e a professora.
16 Faco por passar despercebido nas aulas.
17 A professora encoraja-me a falar e ndo esta sempre a corrigir.
18 Mostro os meus trabalhos na escola para partilhar o que aprendi.
19 A professora da-me pistas e com diversas actividades eu descubro a matéria.
20 Trabalho mais para alemé&o fora da sala de aula quando me vejo aflito com testes.
21 A professora pergunta para saber o que eu ainda tenho de aprender.
22 Sé no final do periodo é que a professora me dé informagdes sobre o meu trabalho.
23 Nas aulas de alemao estou sempre pronto para trabalhar e participar nas actividades.
24 A professora é que sabe o que eu devo aprender.
25 Os meus colegas avaliam o meu trabalho.
26 Para fazer uma actividade estabeleco metas intermédias.
27 A professora aproveita sempre favoravelmente alguma coisa do que eu digo.

29 A professora diz-me qual é a tarefa e eu decido com fazé-la.

30 A professora s6 me perguntao que tem a certeza que eu nao sei.

31 Analiso os meus erros com muita atengéo para os corrigir.

32 A professora aconselha as actividades mais adequadas a cada aluno.

33 Quando inicio uma actividade sei exactamente o que quero alcancar.

34 A professora é que decide a nota final.

35 A professora indica-me regularmente o tipo de problemas que tenho que ultrapassar.
36 A maior parte da aula é ocupada pela professora a expor a matéria.
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7 Mostro os meus trabalhos a colegas ou professores quando acho que fui prejudicado na avaliacac

28 Quando recebo um trabalho vou verificar se ndo cometi 0 mesmo tipo de erros que no anterior.
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QUESTIONARIO SOBRE A APRENDIZAGEM DA LINGUA ALEMA
Escola Secundaria de Mira - Turma de Alem&o de 12° ano - Ano Lectivo 2000/2001 Data: 01/02/23
22 Parte

Com este questionario pretende-se recolher a tua opinido sobre a aprendizagem da lingua alema
desde o inicio deste ano lectivo até ao momento presente. Ndo ha respostas certas nem erradas.
Lé as questdes com atencao e responde com sinceridade. Se néo perceberes o que se pretende,
consulta a tua professora. Muito obrigada pela tua colaboragao.

Concordas com as seguintes afirmacdes?
Para cada uma delas, assinala a tua opinido na escala apresentada, com um circulo.
C- CONCORDO  ?- NAO TENHO A CERTEZA D- DISCORDO

37 Gosto muito de aprender aleméo.

38 Nao sou capaz de resolver as tarefas porque sdo demasiado dificeis.

39 Na aula posso rir e intervir quando quero.

40 A minha turma é um grupo fixe.

41 Fazer um teste é como fazer qualquer outra actividade na sala de aula.
42 A cultura portuguesa é melhor que a alema.

43 O meu sucesso no alemao depende principalmente do meu esforgo.

44 Sei quais sdo os meus pontos fortes e fracos no alemao.

45 Sou quem gostaria de ser.

46 Nas aulas de aleméo distraio-me com muita facilidade.

47 A professora de alemao tem sempre uma palavrinha simpatica para me dizer.
48 As vezes tenho pena que a aula de alemao acabe.

49 Creio que o alemao sera uma lingua muito Gtil para o meu futuro.

50 As vezes penso que n&o presto para nada.

51 Ajudo mais os colegas quando simpatizo com eles.

52 Tenho um contacto personalizado com a professora.

53 Gostaria de falar aleméo fluentemente.

54 Tenho facilidade em meter conversa com pessoas que ndo conhego.

55 Lan¢o méos a obra sempre que uma tarefa é dada.

56 S6 tenho a certeza que percebi depois de ter traduzido para portugués.
57 Para ser franco, tenho pouco desejo de aprender aleméo.

58 A professora senta-se ao meu lado e pensa comigo.

59 Ajudo os meus colegas quando tém dificuldades.

60 Quando estou a perceber a matéria nem dou pelo tempo passar.

61 N&o me importava de ser aleméo.

62 Prefiro apresentar os trabalhos nomeu lugar a ter que ir para a frente da turma.
63 Muitas vezes nao respondo porque tenho medo de errar.

64 Faco o que for preciso para ser melhor que os outros.

65 Raramente mudo de opinido.

66 Orgulho-me quando tenho boas notas.

67 Esfor¢co-me mais para aprender quando gosto do/a professor/a.

68 Em trabalho de grupo, assumo responsabilidade por uma parte da tarefa.
69 Falar aleméo faz-me sentir ridiculo.

70 Sinto-me capaz e confiante na aprendizagem do alem&o.

71 A professora esta sempre disponivel para ajudar.

72 Fico muito nervoso quando sei que tenho que mostrar o resultado do meu trabalho.
73 De um modo geral estou satisfeito comigo préprio.
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74 Gosto de fazer tudo bem feito pelo prazer que isso me da.

75 Quando tenho més notas nédo gosto nada que os colegas saibam.

76 Quando vou a festas s6 converso com pessoas que conheco.

77 Mesmo que estude mais, sei que ndo vou conseguir.

78 Participo oralmente na aula sempre que possivel, mesmo correndo o risco de dar erros.
79 Sou bom a linguas.

80 As opinides e sugestdes dos meus colegas ajudam -me na aprendizagem do aleméao.
81 Tento ndo entrar em panico quando ndo compreendo o0 que ougo ou leio na aula.

82 Quando encontro uma dificuldade é um estimulo para continuar.

83 Apresentar o meu trabalho € uma oportunidade para aprender.

84 Quando nao percebo a matéria da aula de alemé&o, fico com receio de ndo conseguir aprender.
85 Prefiro fazer todas as tarefas sozinho.

86 Tenho boas notas porque tenho sorte.

87 Faco questdo de tentar perceber tudo o que vejo, ouco e leio em alemé&o.

88 Aprender alemao é facil.

89 Quando quero perceber uma coisa ndo descanso enquanto ndo consigo.

90 Gosto de falar aleméo.
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Anexo 3

Documentos entregues aos alunos para elaboracéo das reflexdes criticas
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Paraaelaboracao do documenton. 1
Escola Secundéria de Mira

Klassenarbeit Nr. 1
|. Selbst Evaluation

Schiler/in: Datum:
Lernzide: Wie gut kann ich das? (nicht gut, befriedigend, gut, sehr gut)
Bevor der Arbeit | Nach der Arbeit Kommentare

Thema: Freizeit

Detailliertes
Horverstehen

Globales
Leseverstehen

Wortschatz:
Wortfelder bilden

Sprachfunktionen:
zustimmen,

nicht zustimmen
begriinden

Meinung ausdriicken

Grammatik:
Prépositionen +
Deklinationen
Konjunktionen +
Sétze umformen

1. Kritische Uberlegung

Denk an den Lernprozess und schreib einen Kommentar auf Portugiesisch.
Hier sind einige Punkte, die dir helfen kbnnen, den Kommentar zu schreiben.

Interesse pelo tema em geral e no tratamento especifico na disciplina

O que mais e menos te agradou e porqué

O que aprendeste (contetidos da disciplina, sobre ti, sobre os outros)
Dificuldades sentidas e esfor¢o despendido para as ultrapassar

Tipo, qualidade e quantidade da gjuda da professora

Sentimentos no final desta aprendizagem e raz0es para te sentires assim
Sugestdes para o trabalho futuro

Outros aspectos importantes

RERRKRERERERKR

Lurdes Gongalves
Oktober 2000
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Para a elaboracdo do documento n.° 3

Kritische Uberlegung zu der Debatte

Lernen im 21. Jahrhundert

Escreve uma reflex&o critica em relagdo ao debate e a tua participagao.
Considera as questfes seguintes.

R & R

R & &

Nome:

Como avalias a tua participacéo no debate?

Como te sentiste durante o debate?

Achas que a preparacdo do debate foi suficiente e eficaz? Se sim, porqué e em que
aspectos? Se ndo, porgqué, o que deveria ser diferente?

Qual/quais colegals se destacou/destacaram (positiva ou negativamente) durante o
debate? Por que motivos?

Numa escalade 1 a 10, que pontuagdo atribuis a tua participacéo? Porqué?

Atribui uma pontuagdo a cada um dos teus colegas.

Tece quaisguer outros comentarios que aches pertinentes.

Lurdes Gongalves
2001-01-26



209

Para a elaboracao do documenton.°4

1. Kritische Uberlegung zum Thema Schule und Alltag

Denk an den Lernprozess und schreib einen Kommentar auf Portugiesisch.
Hier sind einige Punkte, die dir helfen kbnnen, den Kommentar zu schreiben.

RRRBRERRERR

Nome:

Interesse pelo tema em geral e no tratamento especifico na disciplina

O que mais e menos te agradou e porqué

O que aprendeste (contetidos da disciplina, sobre ti, sobre os outros)
Dificuldades sentidas e esforco despendido para as ultrapassar

Tipo, qualidade e quantidade da gjuda da professora

Sentimentos no final desta aprendizagem e raz0es para te sentires assim
Sugestdes para o trabalho futuro

Outros aspectos importantes

Lurdes Goncalves
2001-02-06
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Para a elaboracdo do documenton.°5

QUESTIONARIO SOBRE A APRENDIZAGEM DA LINGUA ALEMA

Escola Secundaria de Mira - Turma de Alemé&o de 12° ano - Ano Lectivo 2000/2001 Data:23/02

32 Parte

Se quiseres podes comentar 0s seguintes aspectos:

0 questionario

as aulas de alemao deste ano lectivo e dos anos anteriores

0s teus sentimentos nas aulas deste este ano e dos anos anteriores
outros aspectos que consideres importantes

KRR K&K

Nome:
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Anexo 4

Transcricéo integral, sem correccoes, das reflexdes criticas elaboradas pelos

alunos
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Aluno 01

Documento n.° 01.1

Freizeit 20/10/2000

Gostei deste primeiro tema que demos, apesar de nos outros anos ja tenhamos falado e
aprendido algumas coisas, este ano aprofundamos mais.

O gue mais me agradou foi o trabalho de grupo com as colegas, pois todas colabordmos e
gudamo-nos umas as outras, 0 que achel muito importante.

O que menos me agadou foi que outros colegas ndo souberam ver os trabalhos que
estavam na sala com os olhos, nem se importaram com o trabalho que todos tivemos para
apresentar os respectivos trabalhos e ainda por cima estragaram alguns dos trabahos
expostos escrevendo coisas que ndo deviam ter escrito.

Com este trabalho aprendi muito mais vocabulério, novos contelidos gramaticais e
relembramos deles aprendidos no ano passado; sobre mim aprendi que as coisas podem
custar um pouco, que ninguém nasce ensinado e que ndo devemos desistir logo ao
principio; sobre os outros aprendi as suas qualidades e defeitos e que sabem gudar os
colegas.

Gostel muito da maneira como a professora preparou as aulas. Fizemos coisas diferentes,
nada comparado aos outros anos. Foi uma maneira para incentivar os alunos atrabalhar e a
gostar um pouco mais da disciplina. Acho que gudou bastante os aunos. Estava sempre

disposta a gjudar e atirar as nossas duvidas.

Documento n.° 01.2

Final do 1° periodo 13/12/2000

Acho que o meu Portfolio esta razoavel mente organizado. Tenho todos os documentos que
foram pedidos. Como € uma coisa nova, durante os proximos periodos vou organiza- 1o de
maneira diferente e até completé-1o mais e fazer coisas novas e diferentes.

Gostel de trabalhar para ver o Portfolio organizado.

Documento n.° 01.3
Debate 26/01/2001
N&o participou na actividade.
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Documento n.° 01.4

Schule und Alltag 06/02/2001

Gostel deste tema que demos.

Gostel de fazer o trabalho de pesquisa sobre um determinado tema, fiquel a saber algumas
COisas novas, nomeadamente as causas desse tema e ndo SO.

Continuo a achar que 0s meus colegas gudam muito, assim como eu também gosto de
gjudar, se souber, claro!

Senti algumas dificuldades pois acho que ndo me esforcei 0 suficiente, mas vou tentar
empenhar-me mais para ultrapassar essas dificuldades. Acho que a professora faz tudo o

gue pode para nos gudar.

Documento n.° 01.5

Aplicacdo Final do Questionario 23/02/2001

Acho que é boa ideia a professora fazer este questionério, assim fica a saber mais ou
menos aquilo que nés pensamos e onde temos mais dificul dades.

Em relacdo as aulas de aleméo deste anos em comparagdo com 0s anos anteriores, este ano
€ muito diferente. Nos anos anteriores, por exemplo, estdvamos sentados normal mente,
faziamos testes como nas outras disciplinas, ndo era como fizemos este ano.

Este ano estd a ser completamente diferente dos anos anteriores.

Quanto aos meus sentimentos acho gque nos anos anteriores gostel mais, ndo sei bem
porqué, talvez por ter sido mais facil. Acho que este ano 0 alenfo esta a ser um pouquinho
dificil, ou entdo sou eu que ndo me estou a esforcar tanto como nos anos anteriores.

Bem é tudo...

Aluno 02

Documento n.° 02.1

Freizeit 20/10/2000

Pelo que pude verificar por este teste, tenho mais dificuldades do que imaginava.

Tive mais dificuldades na compreensdo do texto, isso pode-se verificar nas perguntas de

interpretacdo, para ordenar. A minha outra grande dificuldade assenta na gramética,
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embora saiba identificar os varios tipos de preposicdes e conjuncles, tenho extrema
dificuldade em aplicé las.

Quanto ao sistema de ensino que adoptamos, sinceramente assustou-me um pouco. Isto
porgue € muito diferente de todos os experimentados até hoje e cheguel mesmo a pensar
estar a trabalhar no vazio. No entanto tenho confianca nele e creio que € o melhor método
de chegar ao final do ano a saber deméo e ndo a saber tedrica. Talvez assm estegja melhor

preparada para enfrentar o curso de aleméo que pretendo seguir.

Documento n.© 02.2
Final do 1° periodo 13/12/2000
N&o fez.

Documento n.° 02.3

Debate 26-01-2001

Este debate foi para mim tanto um modo de descobrir como de exercitar as minhas

capacidades no dominio da lingua. Pude notar algumas dificuldades na estrutura do
discurso, isto € na correcgdo gramatical do que propriamente ro vocabulario, na medida
em gue sobre este Ultimo fiz um levantamento prévio. No meu desempenho propriamente
dito ndo posso especificar muito. Acho que podia ter feito muito melhor, mas sinto também
gue ja comego a sentir um maior avontade com a lingua, isto €, o0 medo de me expressar ja
ndo é um problema que signifique para mim um importante obstaculo. Se ndo encontro um
termo objectivo e correcto consigo, com alguma facilidade, dar a volta a questdo e
exprimir-me de outro modo. Este facto deixa-me confiarte mesmo estando perfeitamente
consciente das minhas dificuldades. Neste sentido o debate ndo foi para mim nada de
transcendente e eu senti- me até bastante bem.

Quanto ao tempo... 0 tempo de exploragdo dos temas tratados foi mais do que suficiente,

mas ro meu caso de moderadora talvez o tempo da realizacdo das questdes foi pouco, o
gue levou a que eu acabasse por me repetir um pouco.

Os meus colegas, um dificil ponto atratar. O que eu acho € mais do que |6gico, a turma no
geral é caracterizada pelas suas imensas dificuldades na lingua, 0 que levou a que se
guiassem muito pelo que tinham explorado e registado, sendo por vezes o seu discurso um

pouco inadequado a questdo proposta. Posso destacar assim, ho meu ponto de vista, a Ana
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Sofia e a Guida que usaram um pouco mais que o0 que tinham escrito. Quanto a notas faco
questdo de justificar cada uma delas e incluo a minha junto da dos colegas. Digo desde ja
gue esta € a parte mais dificil de qualquer comentério, e espero também de ndo me
esquecer de ninguém.

Ana Maria: Penso que talvez mereca um 6. Quanto a esta nota o comentario realizado é
bastante explicito tendo em conta as dificuldades ou a auséncia delas nas varias fases do
debate. Devo apenas acrescentar a facilidade na compreensdo dos textos, 0 que me deixou
muito feliz.

Guida Reigota e Ana Sofia: Atribuiria também um 6 a ambas. A Guida realizou o trabalho
comigo e noto nela uma facilidade na compreensdo dos textos, tal como no debate e no
discurso que surgiu. A Ana tem um &vontade na lingua um tanto suyperior aos restantes
colegas.

Os restantes penso que demonstraram um igual nivel. Dar-lhes-iaum 5. N&o creio que ndo
saibam, mas tém muito receio em exprimir-se e iniciam desde logo os trabalhos com
espirito derrotista, 0 que para mim, acaba por prejudicé-los.

Abreviando assim, sei que ndo me esqueci de ninguém e espero ser justa. Por outro lado,
muito sinceramente ndo tenho a minima no¢do de se 0 nosso desenvolvimento no geral e
talvez também no particular (0 meu) correspondeu as expectativas, ou se por outro lado

saiu frustrado. Gostaria que nos el ucidasse nesse ponto.

Documento n.° 02.4

Schule und Alltag 06/02/2001

Achel o tema gue acabamos de abordar bastante interessante. O facto de trabalharmos os
problemas na escola foi para mim muito interessante e enriquecedor. Este ponto, 0s
problemas chama- me particularmente a atencéo, pois sdo situacdes que nos, quer alunos,
quer professores, vivemos ho momento, estando assim directamente ligados a nés. Foi esta
razéo que me levou a sentir maior realismo e objectividade no tema.

N&o posso referir ou discriminar algo que me tenha desagradado... N&o desgostei de nada
especifico. Digamos que gostei do tema em geral.

Tenho a sensagd0 que adquiri algum vocabul&rio e pratiquei muito a gramatica ja

leccionada, tal como introduzi nova. O apelo e o esfor¢o pela prética da oralidade foi
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também um factor que considero importantissmo e que pude verificar que tem
desenvolvido bastante.

Mais uma vez as minhas dificuldades assentam basicamente na estrutura gramatical das
frases. Mais do que problemas de vocabulério, sinto dificuldade em articula-lo formando
frases com principio, meio e fim e que estgjam correctas.

A professora exerceu um agpoio muito importante, principamente por nos incentivara a
trabalhar, a descobrir por nds mesmos 0 que Seria importante reter. Deste modo o que
descobrimos n&o significa um decorar para um teste esquecendo tudo a partir do momento
gue saimos da sala, mas sim uma descoberta que fica e ndo voa.

Sinto assm que evoluimos a nivel geral significativamente e parece-me gque, com um
pouco de trabalho o ponto maximo de cada um, tendo em conta as suas aptiddes podera ser
alcangado.

Em relacdo ao futuro acho que o método é bom e, se algum dia receel 0 seu resultado,
agora estou 100% segura pelos resultados que verifiquei. Ndo sugiro nada, de momento, a
ndo ser a preocupacdo gque acho que deveria ter, pelo menos no meu caso, em relacdo a

estrutura frésica. Acho gque alguma gjuda neste sentido ndo me fazia mal.

Documento n.° 02.5

Comentério Final 23-02-2001

Atraveés do questionério, pela sua dimenséo, ndo sera dificil saber com alguma preciséo, a
minha posicdo em relacdo a lingua alema e ao novo sistema de ensino adoptado.

Este sistema é realmente muito inovador em relagcdo ao que temos feito em anos anteriores.
As aulas tomaram, no geral, um caracter mais aiciante e menos magador. Este método
exige bastante trabalho por parte dos alunos mas de forma pouco aborrecida. Deste modo,
vir a aula ja ndo é um frete e dém disso a matéria, descoberta por nos e ndo exposta pela
professora, fica desde logo bem fixada nos nossos conhecimentos.

Em anos anteriores, especialmente no 11° o sistema mostrou-se muito expositivo, o que me
fazia perder o interesse. A professora falava, nGs ouviamos, e no fim resolviamos meia
duzia de exercicios que depois arrumavamos na pasta e sO pegavamos neles na época do
teste. Ai decordvamos tudo e logo, a partir do momento que entregdvamos o teste a matéria
desaparecia da nossa cabeca. Este ano ja ndo se verifica isso. Noto que a matéria fica de

forma permanente. Nao tento decoréa-la mas descobri-la e fixa la.
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Quanto a professora vejo-a como um elemento fundamental, sempre presente, ajudando-
nos, dando algumas dicas na nossa descoberta. SO ela pode avaliar as capacidades que

diferem de aluno para aluno e desta forma aconselha- o na melhor forma de trabalhar.

Aluno 03

Documento n.° 03.1

Freizeit 20/10/2000

Paramim em alem&o “Freizeit” € um dos melhores temas e mais interessantes.

Penso que tudo correu dentro do possivel.

Durante o estudo deste tema eu adquiri mais vocabulario e gramatica.

As maiores dificuldades que eu senti foi na gramatica.

No que diz respeito a gjuda da professora ndo tenho razéo de queixa pois tive muito apoio.
Eu senti-me muito feliz e satisfeita pois consegui atingir uma grande parte dos meus
objectivos.

Eu acho que n6s devemos realizar todos os trabal hos mais ou menos como este.

Documento n.° 03.2

Final do 1° periodo 13/12/2000

Eu acho que consegui atingir os meus objectivos. Acho que tenho o meu Portfolio
completo e organizado. Apesar de tudo poderia estar melhor, mas fiz 0 meu melhor tendo
em conta 0 tempo que tive para 0 organizar. Acho que me empenhel para conseguir
adquirir os conhecimentos que adquiri.

Espero que as aulas continuem assim para que eu tenha o0 mesmo empenho e gosto pela

disciplina.

Documento n.° 03.3

Debate 26/02/2001

Eu acho que a minha participacdo no debate foi boa. Durante o debate por incrivel que
pareca senti-me muito bem e muito & vontade. A minha prestacdo no debate foi suficiente

e eficaz, pois consegui defender a minha tese, apresentando argumentos coerentes. Para
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mim a colega que mais se destacou foi a Ana Maria pela forma como ela conseguiu
formular as questdes e pb-las em prética. Penso que a minha pontuacdo seria 7 ou 8, pelo
simples facto de ter atingido os meus objectivos (defender a minha tese). Fétima: 7;
Crigtiana: 5; Sonia: 4; VeraS.: 5; VeraN.: 6; André: 5; Sandra: 5; Guida: 6; Sara: 5; Jodo:
4. Acho que esta experiéncia se deve repetir mais vezes pois isto guda-nos a perceber

melhor a matéria. Achai muito interessante.

Documento n.° 03.4

Schule und Alltag 06/02/2001

Eu quanto a mim gostel de trabalhar com este tema. Penso que ndo houve nada que néo me
agradou. Tendo em conta 0 que fizemos nas aulas, adquiri mais conhecimentos sobre 0
tema em questdo, ndo s sobre 0 meu subtema, mas também sobre o dos outros. Eu senti e
sinto dificuldades na parte da gramética que nés inserimos neste tema. Esforcei- me mas eu
ndo pdde vir as aulas por motivos de doenca e ndo consegui atingir 0s meus objectivos.
Acho que a guda da professora € essenciad para a nossa aquisicdo de novos
conhecimentos, mas acho que a professora nos devia gjudar mais nas nossas dificuldades.
Por um lado sinto-me bem porque percebi 0 tema e 0s subtemas postos em questéo, mas
por outro sinto- me com uma ideia muito vaga sobre a gramatica existente.

Quanto as sugestdes para o trabalho futuro acho que devemos continuar a fazer 0os nossos
trabalhos, mas também acho que quando a nossa professora pensa em fazer testes devia ter
em causa 0 nosso grau de dificuldade, o que eu acho que ndo tem acontecido, pois os testes
sdo muito dificeis.

Por este motivo eu nd me sinto bem comigo mesma porque de uma forma geral eu néo
consegui atingir os meus objectivos 0 que provoca um mau edar comigo propria.

Sinto- me muito insegura pois acho que por mais que eu me esforce vou descer a minha

nota, pois esta a ser muito dificil.

Documento n.° 03.5
Aplicacdo Final do Questionario 23/02/2001
Na minha opinido o questionédrio é importante, pois a professora fica a saber a nossa

opinido quer das aulas quer do Nosso interesse pelas mesmeas.
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Quanto as aulas de alem&o de um modo geral acho que foram fundamentais, pois ao longo
destes trés anos nds fomos sempre adquirindo novos conhecimentos, apesar do grau de
dificuldade aumentar, mas isso € 16gico pois sdo 3 anos de alemao.

Durante este ano eu senti-me muito bem nas aulas pois a professora motiva-nos paratal.

O ano passado ndo gostel das aulas de alemdo pois as professoras ndo expunham téo bem a
matéria e ndo nos motivavam. No 10° ano eu adorei alemao porque aém de ser iniciagdo as
professoras eram excelentes.

No que diz respeito a outros aspectos, eu acho que as aulas devem continuar assim e a

professora também nos deve motivar como motivou até hoje.

Aluno 04

Documento n.° 04.1

Freizeit 20/10/2000

Esperava mais. Pensava que estava mais bem preparado.Talvez, também se os textos
fossem mais faces, teria corrido melhor. O meu interesse pelo tema geral foi bom, gostei
deste tema. O que mais me agradou foi 0 modo de como as aulas correram, de uma forma
agradavel, em que nos estamos ali bem dispostos, sem aquela seriedade que era constante
NOS outros anos.

Aprendi muito vocabulério sobre “ Sport”, e algum sobre os outros. Senti dificuldades em
organizar, em redigir um texto, mas também despendi algum tempo para aprender a redigir
melhor e consegui ultrapassar algumas dificuldades. A gjuda da professora foi boa, gudou
naguilo que foi preciso. A qualidade dessa guda para mim foi boa.

Os sentimentos que eu sinto no final desta aprendizagem sdo bons. Porque sel que adquiri
alguns conhecimentos novos e bons. Sugestes? Mais tempo para a reaizacdo desse
trabal ho.

Documento n.° 04.2
Final do 1° periodo 13/12/2000
Comego por dizer que o meu interesse subiu a alemédo, pelo menos em relagdo ao ano

passado! Esta ano a Stora apareceu com esta proposta de um novo “Método de Trabalho” e
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todos o aceitdmos sem saber como iria ser, eu proprio pensel que este método ndo dava
parair alado nenhum!!

Mas a Stora propds a0 longo deste periodo desafios de todo o tipo, e € disso que eu gosto,
eu gosto de desafios, para ver se tenho capacidades e condi¢des de ultrapassa- |os.

Ao longo do periodo foi uma constante, foi como uma espécie de estimulo para o auno se
esforcar, trabalhar, como por exemplo a elaboracdo deste Portfolio, que é um desafio ao
aluno, que Ihe vai dar os seus devidos resultados. O que eu posso dizer é que estou a gostar

destes desafios, apesar de me ocuparem muito tempo!!!

Documento n.° 04.3

Debate 26/02/2001

Eu avalio a minha participacdo no debate, como uma participacdo mais ou menos. Durante
o0 debate eu senti-me bem, & vontade, isto porque eu estava a entender e a compreender o
gue se estava ali a debater. Mas mesmo assim ndo gostei, peco desculpa, porque isto ndo é
nada pessoal, mas acho que se as professoras estagiarias |4 ndo estivessem, penso que
muita gente falava mais.

Acho que a preparagéo foi suficiente, porque acho, e pelo menos para mim, que 5 aulas, 4
delas para este fim foram mais que suficientes e depois 0 material de apoio foi bom e
gudou bem.

Eu penso que ndo houve nenhum colega que se destacou no debate mais que qualquer
outro. Penso que todos estiveram ao mesmo nhivel, se ndo foi, foi |14 perto. 5 porque nem
falei muito, nem pouco, falei 0 necessario e quando tive oportunidade.

Eu penso que todos nés estivemos ao mesmo nivel, dai que ache que todos merecemos a
pontuacdo de 5, visto que todos falaram, € certo que ndo foi muito mas o debate também
ndo foi mau de todo.

Destacando entre os meus colegas a Guida e a Ana Maria, que estiveram melhor e falaram

mais, mas também pouco mais, da que eu acho que merecem a pontuacdo de 6.

Documento n.° 04.4
Schule und Alltag 06/02/2001
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O meu interesse pelo tema em geral penso gque foi bom. Gostel do tema, e acho que todos
gostaram do tema visto que se tratava de um tema que a todos diz respeito, todos quer dizer
todos os estudantes.

O que mais me agradou foi tudo de um modo geral, isto porque houve sempre boa
disposicdo nas aulas a0 mesmo tempo que se trabalhava, dai o facto de as aulas serem
agradéveis e também o facto de nés estarmos a trabalhar em grupo contribuiu para isso. O
gue menos me agradou, mas digo-Ihe ja que foi pouco, porque até achei giro, foi o debate
gue fizemos.

Aprendi algumas coisas, desde vocabul&rio sobre este tema que desconhecia, desde
gramética nova, até no meu caso as condic¢des em algumas escolas da Alemanha.

Senti dificuldade na andlise dos textos e na compreensdo destes. Para ultrapassar essas
dificuldades tive que ler e analisar muito bem o texto sobre as condi¢des na escola, sempre
com o dicionério ao lado.

A gjuda, qualidade e quantidade da professora foi boa e suficiente para me gjudar, tanto a
sua como a das professoras estagiarias.

Os sentimentos que sinto no final desta aprendizagem séo de satisfagdo e insatisfacéo.
Satisfacdo porque penso que trabahei a minha parte e fiz 0 que me competia. Desde da
elaboracdo do meu trabalho, andlise do texto, participacdo no debate, etc. Insatisfacdo
porgue o teste foi para mim péssimo, sinto que poderia ter feito mais, fiz pouco no teste.
Sugestdes para o futuro?

N&o sei! Talvez a ndo elaboracéo de uma composi¢ao sobre o tema. Porqué? Porque € uma
seca, € chato e ndo é facil. Outros aspectos importantes, penso que a professora deve
entender-nos quando ndo fazemos os trabalhos que nos manda para casa, porque muitas

vezes se ndo fazemos é porque ndo podemos e temos que estudar.

Documento n.° 04.5

Aplicacdo final do questionario 23/02/2001

Eu penso que o question&rio € um bom meio de informagdo para a Stora. Para a Stora
poder ver como nés andamos, 0 que nés pensamos e sentimos em relacéo a este estudo
totalmente na minha opini&o inovador.

Bom as aulas de alemdo deste ano em relacdo as dos anos anteriores, sdo totalmente

diferentes. E diferentes para melhor, prefiro estas aulas 1000 vezes do que as dos anos
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anteriores. Sao aulas para mim agradaveis e onde me sinto bem, com um avontade que
n&o tive nos outros anocs.

Os meus sentimentos nas aulas deste ano sdo totalmente diferentes dos do ano passado. No
1° ano de alem&o eu gostei, era uma nova lingua, as professoras eram boas e amigas e
explicavam bem. Mas no 2° ano foi terrivel, as professoras reclamavam por tudo e por
nada, era a ver aquela que mais implicava comigo, isto no inicio do ano. Entdo eu vi
aquilo, logo no inicio do ano contra mim e o meu colega, ja ndo consegui gostar delas, nem
das suas aulas, e assim eu andei ali, vinha as aulas por vir, porque ndo podia faltar sempre!
Mas também trabalhei, sO que, sozinho para ndo ter uma ma nota ¢k todo, e tive um 9;
considero gque até foi boa para quem teve tantos problemas com as professoras.

Este ano os meus sentimentos em relacéo as aulas sdo todos favorével's, gosto de estar nas
suas aulas, acho-as divertidas, boas, e estamos todos bem dispostos, e ndo € por isso que

n&o aprendemos.

Aluno 05

Documento n.° 05.1

Freizeit 20/10/2000

O teste foi um bocado dificil, mas penso que ndo estudei o suficiente para alcangar 0os meus
objectivos.

Gostei da maneira em que aprendi “Freizeit”, € uma maneira diferente que a professora
tem de dar as aulas.

Aprendi algumas coisas, mas como tenho muitas dificuldades, e ndo consegui tirar um bom

resultado.

Documento n.° 05.2

Final do 1° periodo 13/12/2000

Penso que o meu Portfolio tem um bom trabalho, mas poderia estar melhor. Concretizei
alguns dos meus objectivos pois ndo consegui completar o Portfolio faltame algumas
fichas.

Mas estou satisfeita com 0 meu trabalho e vou tentar sempre melhora:lo.
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Documento n.° 05.3

Debate 26/02/2001

Acho que a minha participacao foi suficiente, pois entrel no debate alguma vez.

Senti- me & vontade mesmo em ter dificuldades.

(Preparacéo para o debate) Sim e ndo. Sim porque chegou para focar alguns aspectos,
pontos para a preparacéo do debate. E n&o porque houve colegas que ndo conseguiram
relacionar o tema do debate com o deles.

A colega que se manifestou mais foi a Ana, pois consegue ter uma boa interpretacéo e
comunicagdo com os colegas.

Atribuo 6 porgue ndo fui suficientemente boa mas consegui ultrapassar 0 meu objectivo.
Em gera acho que todos fomos bons, pois todos conseguimos falar e relacionar 0 Nosso
tema com a Tele-escola

Apesar das dificuldades acho que nos portdmos bem.

Documento n.° 05.4

Schule und Alltag 06/02/2001

Para mim o tema foi interessante pois gosto falar ©bre a escola, aprendi tudo sobre os
problemas da escola e relacionar 0 meu tema com os dos outros.

Senti alguma dificuldade, pois o debate foi uma dificuldade para mim, pois a minha
expressdo nao foi muito boa, mas o que fiz foi com esforco.

O que mais ne agradou foi o tema que analisal. Pois se ndo fosse assim ndo o teria
escolhido.

Senti-me realizada pois penso que redlizar o trabalho mesmo que ndo seja muito bom é
agradavel termin& lo.

O meu trabalho foi com o meu esforco, mas também tive a guda da professora, pois
estando sempre a olhar para o meu trabalho da para ver o que esta errado e o que esta certo.

Por ultimo este temafoi agradavel, pois gostel trabalhar com os problemas da escola.

Documento n.° 05.5
Aplicacéo final do questionario 23/02/2001
Achei este questiondrio interessante, pois faznos reflectir, sobre o que fazemos dentro da

aula.
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As aulas de aleméo este ano foram diferentes dos anos anteriores, nos anos anteriores as
aulas eram normais, ou segja, sistematicamente. Este ano as aulas bram diferentes pois o
modo de disposicdo dos aunos, do trabalho, deixava-nos comunicar mais uns com 0s
outros, isto €, havia uma opinido de grupo. Das aulas deste ano, posso dizer que gostei,
mas acho que me distrai mais, isto €, nos aprendemos a matéria, SO que as vezes nao
conseguimos ligar a matéria que estamos a dar com a gramética por exemplo.

Mas senti- me & vontade pois a comunicacdo com a professora deu-me conforto, pois esta

sempre a gudar- nos, nas nossas dificuldades com todo o tipo de trabal ho.

Aluno 06

Documento n.° 06.1

Freizeit 20/10/2000

Este é um dos temas que aprendemos durante o ano lectivo que eu mais gosto. E um tema
interessante que fala dos gostos que cada um tem, sobre aquilo que quer fazer nos seus
tempos livres.

Neste trabalho o que menos me agradou foi eu ter chegado mais tarde as aulas e ja ndo ter
podido participar activamente com os colegas ha execucdo do trabalho. Aquilo que mais
me agradou foi ter aprendido mais sobre 0 tema em questéo.

Durante estas aulas para além de vocabulério sobre o “Freizeit”, aprendemos preposi ¢oes,
0 genitivo, aprendi também que nesta turma todos se gudam mutuamente e que se
relacionam muito bem uns com os outros.

No final apercebi-me que afina eu ndo sal tanto quanto pensava, ainda sinto dificuldade
nos contelidos gramaticais, pois na ficha que fizemos ndo me sai t&o bem quanto pensava.
No futuro eu gostaria que se fizessem mais trabalhos como aquele que se fez no inicio
deste ano lectivo.

Também gostaria que nos fossem dados mais exercicios de gamética, para que se possa
aprender mais e saber melhor aquilo que aprendemos.

Gostava ainda que a professora nos ajudasse mais para que a compreensdo das aulas sgja

melhor.
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Documento n.° 06.2
Final do 1° periodo 13/12/2000

Nao fez

Documento n.° 06.3

Debate 26/02/2001

A minha participacdo neste debate ndo foi tdo activa como deveria ter sido, acho que ja
devia ter capacidades de conseguir falar mais e melhor do que aquilo que falei. Muitas
vezes ndo quis intervir no debate com medo de dizer asneira, este € o grande defeito que
tenho, para além de saber que ndo deveria ser assm. Quanto a preparagcdo do debate eu
acho que nd me esforcel o suficiente para conseguir um bom trabalho, devia ter-me
empenhado mais. Se o tivesse feito teria uma participacdo muito mais activa.

Quanto aos meus colegas acho gque € uma situacdo bastante injusta estar a classificalos ou
adestaca-los por qualquer razéo.

A pontuacdo que atribuo a minha participacédo, ndo € tanto como deveria ser, acho que um
6 ou 7, pois 0 meu empenhamento ndo foi grande e nd me esforcel muito para responder
de forma mais correcta as questdes que se levantavam no debate. Na minha opini&o acho
gue estes debates ndo estdo a dar muito resultado, pois a participacdo, no geral ndo é muito
activa

Documento n.° 06.4

Schule und Alltag 06/02/2001

O tema que temos vindo a tratar nas Ultimas aulas é um tema bastante actual e um tema
onde nds somos os grandes interessados, pois nds também somos alunos e passamos 0S
nossos dias na escola. Este tema é bastante interessante. O que mais me interessou foi

saber dos problemas que existem em outras escolas, que por sinal s&o como 0s nossos. O
gue ndo gostel, sinceramente foi das aulas, parece-me gue 0 interesse pelas mesmas tem
vindo a diminuir. Notel agora que comega a haver pequenos desentendimentos entre
colegas, mas no que me diz respeito, acho estar a ser bem aceite por eles e estar a dar-me
bem, embora melhor com uns do que com outros. Agora ndo me tenho esforcado muito
para concretizar as minhas tarefas, ando com preguica e estou a chegar a conclusdo que

iSO se estd a notar no meu desempenho, tanto na aula como nos exercicios realizados.
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Quanto a professora, acho que devia encontrar algo para tornar as aulas mais criativas e

criar nos alunos maior interesse.

Documento n.° 06.5

Aplicacéo final do questionario 23/02/2001

Eu acho importante que se facam este tipo de question&rios, pois assim os professores
podem ficar a saber aquilo que os alunos pensam das aulas e da disciplina propriamente
dita.

Para mim as aulas neste ano lectivo, sendo eu repetente, estdo a ser diferentes do ano
anterior e dos outros também. Este ano nas aulas eu sinto que ja devia saber a matéria, pois
para mim ela ja é conhecida do ano anterior, mas isso talvez ndo aconteca, pois muitas
vezes eu encontro algumas dificuldades. Talvez isso se deva ao facto de este ano os meus
colegas do ano anterior ndo estarem ¢4, e eu ndo conhecer muita gente e muitas vezes me
sentir sozinha. Contudo eu gosto das aulas e tento esforcar-me para compreender a matéria
e tentar melhorar 0 meu conhecimento de aleméo, que espero bem que no futuro sga

realmente necessario.

Aluno 07

Documento n.° 07.1

Freizeit 20/10/2000

Eu tenho gosto em aprender alemd mas tenho um pouco de dificuldade. Gostei de
trabalhar em grupo e do tema que estuddmos. Aprendi muito vocabulério novo e fiquei a
saber de coisas que ainda ndo sabia.

Senti dificuldades nas “Prapositionen Deklinationen”, fiz exercicios para ultrapassar as
dificuldades, mas ndo consegui. Gostel da maneira que a Stora deu as aulas, a Stora

motiva- nos e gjuda-nos muito. Deviamos continuar a trabalhar assim, pois gostei muito.

Documento n.© 07.2
Final do 1° periodo 13/12/2000

Eu acho que consegui alcancar os objectivos do Portfolio. Senti algumas dificuldades em
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resolver os Ultimos exercicios que a Stora deu para fazemos. Por isso s6 fiz aguns
exercicios porque ndo sabia resolvé-los.

Acho que o Portfolio tem uma boa apresentacdo e contém todos os documentos
pretendidos.

Neste momento sinto que ja ultrapassel algumas dificuldades sentidas no inicio do ano.
Gostel de elaborar o Portfolio, pois foi uma experiéncia nova. Empenhe-me a0 maximo

para obter um bom resultado.

Documento n.° 07.3

Debate 26/02/2001

Eu acho que a minha participacdo ndo foi muito boa, pois durante o debate eu estava com
um pouco de receio de falar e das coisas ndo sairem muito bem.

A preparacdo do debate foi suficiente, porque tivemos material e tempo para o preparar.

A minha colega Ana Maria desempenhou muito bem o seu papel, acho que se encontrava
a-vontade e soube formular bem questes para di scussao.

O resto dos meus colegas também participaram uns mais outros menos. Acho que
estdvamos todos um pouco acanhados, pois ndo estdvamos habituados a este tipo de
trabalho, ou sgja, discutir problemas em aleméo.

A pontuacdo que atribuo a minha participagdo é de 6, pois acho que quando se falou no
meu problema, que era “Prifungsangst”, consegui fazer-me compreender perante os meus
colegas. Penso eu! Pelo menos eles disseram que sim. Também me manifestei perante

outros problemas, mas ndo t&o bem, umavez que ndo os tinha trabal hado.

Documento n.° 07.4

Schule und Alltag 06/02/2001

Eu acho que me interessel pelo tema em geral. Gostel muito de trabalhar este tema, pois €
interessante e fala um pouco da nossa rotina didria que € a“Escola’.

O gue mais me agradou foi trabalhar o tema em conjunto e podermos ter a liberdade de
escolher o que queremos trabal har.

Gosto desta disciplina porque é diferente das outras, € uma lingua que andamos a aprender

€ que para nés é praticamente nova.
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Aprendi vocabul&rio novo, acho que melhorel um pouco na escrita e na construcéo de
frases. Aprendi a resolver exercicios com “Relativpronomen trotzdem e obwohl”. Na
minha opinido aturmaem geral evoluiu qualquer coisa.

Senti dificuldades com “Relativpronomen” e na construcdo de frases, mas resolvi varios
exercicios para ultrapassar essas dificuldades e fiz composicbes para melhorar a escrita,
que como jareferi atrés, acho que estou melhor.

Acho que a professora gjuda-me muito, tira-me as dividas. As vezes eu digo que ndo
consigo, e a Stora incentiva- me, dizendo que eu consigo, € so tentar.

Acho que devemos continuar a trabalhar em grupo e fazer exercicios gramaticais e
composi¢oes para ultrapassarmos melhor as nossas dificuldades e deixarmos de sentir que
ndo conseguimos. Se nos tentarmos e se nos esfor¢carmos acho que chegamos ao encontro

do que pretendemos que € finalizar esta disciplina.

Documento n.° 07.5

Aplicacdo final do questionario 23/02/2001

Acho que o questionério € importante para nos chamar a atencdo para a realidade, isto &,
nos respondendo ao question&rio estamos a verificar 0 que somos capazes de fazer, o que
nao somos capazes de fazer, a maneira como as aulas sdo dadas, 0 nosso relacionamento
com a professora, 0 modo como aprendemos, como nos esforcamos, se estamos
interessados nesta lingua, se temos responsabilidade no que fazemos e se temos gosto em
fazer o que fazemos.

Estou a gostar da forma como a professora da as aulas, sdo mais divertidas do que as dos
anos passados, pois eram dadas com mais pressa, uma vez que sempre tive estagiarias. Este
ano o tempo até passa mais depressa, porque a professora motiva-nos a participar, a
trabalhar na aula. Este ano sinto-me mais motivada, interessada, empenhada, com mais

gosto em aprender alemé&o.

Aluno 08

Documento n.° 08.1
Freizeit 20/10/2000
Néo fez
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Documento n.° 08.2
Final do 1° periodo 13/12/2000

Nao fez

Documento n.° 08.3

Debate 26/02/2001

Durante o decorrer do debate ndo me senti integrado pois 0 meu tema ndo era muito
relacionado com a Tele-escola.

A preparacéo foi boa, a minha participacdo achei-a positiva, apesar de pouca. Foi pouca
porgue a duracéo do debate foi reduzida.

De uma maneira geral acho que todos foram bons, destacando-se na minha opini&o o
André e a Ana. Demonstraram conhecimentos e estruturaram bem os seus dados.

A minha participagdo pontuo-a com um 8, pois acho que me safel.

No geral, eu atribuo 8 atoda a turma, destacando o André e a Anacom 9.

Documento n.° 08.4
Schule und Alltag 06/02/2001

Nao fez

Documento n.° 08.5

Aplicacéo final do questionéario 23/02/2001

Sou de opinido que este tipo de questionarios sdo benéficos, tanto para os alunos como
para os professores.

Baseado nos dados adquiridos, o professor pode, através deste meio, conhecer melhor as
turmas e o0s seus descontentamentos/contentamentos. Os alunos podem desta forma dar a
entender aos professores, 0 que nas suas opinides esta errado.

Relativamente as aulas de alem&o, no meu caso ndo é facil continuar com a mesma
convicgdo inicia. A minha situacd ndo esta boa, mas vou tentar superar as minhas

dificuldades, e quem sabe, através do exame, lutar pela positiva.
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Aluno 09

Documento n.° 09.1

Freizeit 20/10/2000

Eu gostei muito do tema “Freizeit”. Interesse-me. Este tema enquadra-se bem na
disciplina, desperta o interesse dos alunos e ficamos a conhecer melhor a cultura alema.

O que menos me agradou foi a gramética, porque sinto algumas dificuldades.

Aprendi sobre a cultura alemd, sobre pessoas famosas alemas, aprendi alguma gramética,
mesmo a sentir algumas dificuldades.

Senti dificuldades na gramética esforcei-me para tentar ultrapassar essa dificuldade,
também senti dificuldades em perceber algumas palavras nos textos, mas com a gjuda dos
dicionarios consegui ultrapassar.

A professora gjudou imenso. Ajudou com muita qualidade e também em muita quantidade.
No final deste tema sinto-me bem, gostei imenso e as razbes de me sentir assim sdo: 0
facto de gostar de trabalhar em grupo, de estar bem com todos 0s meus colegas e gostar do
trabalho desempenhado. Sinto- me realizada com o trabalho desempenhado.

Num préximo trabalho acho que devemos continuar a trabalhar em grupo, devemos

continuar atrabalhar do mesmo modo do trabalho anterior.

Documento n.° 09.2
Final do 1° periodo 13/12/2000

Nao fez

Documento n.° 09.3

Debate 26/02/2001

Penso que a minha participacdo no debate podia ser mais produtiva, mas mesmo assim
penso que foi mais ou menos, senti- me bem durante o debate, estava consciente que alguns
aspectos tinham a ver com a nossa escola e também com 0s a unos.

A preparacdo do debate foi suficiente, porque com aquele tempo que era limitado nos
trabalhamos e faldmos de aspectos que tinham a ver com o nosso dia-a dia enquanto alunos
€ enquanto amigos, e estavamos ansiosos pela hora do debate, estdvamos empenhados na

nossatarefa. O debate estava bem organizado.
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Durante o debate houve uma colega que se destacou mais pela positiva, ela era a Ana
Maria, porque ela estava preparada e tinha logo uma pergunta para alguma coisa que nés
disséssemos, tinha um comentério para 0s NOSsos argumentos.

Eu atribuo 3 & minha participagédo no debate, porque como ja disse, essa participacdo podia
ser mais produtiva, também participel e defendi a minha parte que era o “contra’. A
pontuacdo que eu atribuo aos mlegas & Ana Maria: 9; Fatima: 5; Guida: 6; Sara: 5;
Cristiana: 5; Vera Saramago: 4, Vera Neves. 4; André: 5; Jodo Pedro: 4; Sonia: 3; Ana
Sofia: 4.

Penso que todos, incluindo eu, gostaram do debate, foi muito interessante por estarmos a

falar de problemas que também nos afectam.

Documento n.° 09.4

Schule und Alltag 06/02/2001

Interessel- me pelo meu tema, gostei muito de o trabalhar, e também gostel do tema em
gera. O que mais me agradou foi o facto de trabalhar em grupo, porque assim pude trocar
ideias com a minha colega e conseguimos chegar a conclusdes interessantes.

O que menos me agradou foi o facto de ter pouco material, tinha apenas um texto, se
tivesse mais material poderiamos ter apresentado um trabalho muito mais rico em termos
de contetidos. Aprendi muitas no¢oes ndo s do meu tema, mas também de outros temas.
Senti algumas dificuldades na compreensdo dos textos, mas com esfor¢co consegui
ultrapassar essas mesmas dificuldades. A professora g udou-nos muito em relacdo atodo o
processo de aprendizagem.

Gostel muito do trabalho realizado, principalmente do debate, sinto-me muito bem porque
consegui atingir os meus objectivos.

Penso que o trabalho futuro deveria continuar assim, pois em grupo conseguimos trabal har

melhor porque trocamos ideias e € muito mais produtivo.

Documento n.° 09.5

Aplicacdo final do questionario 23/02/2001

As aulas de alemdo deste ano lectivo sGo muito interessantes, porque trabalhamos de
maneira diferente, a maior parte das vezes em grupo e issO guda-me muito, porque

podemos trocar idelas com 0s nossos colegas de grupo.
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Em relacdo aos sentimentos nas aulas, sinto-me muito mais confiante este ano do que nos
anos anteriores e isso g uda- me na aprendizagem da disciplina.

Eu pessoamente gosto mais deste ao lectivo do que nos amos anteriores, sinto-me muito
mais motivada para aprender aleméo.

Nos anos anteriores nos tinhamos aulas assistidas, eu ndo gostava e isso desmotivou me

muito. Penso que as aulas deste ano devem continuar assim como tem sido até agoral

Aluno 10

Documento n.° 10.1
Freizeit 20/10/2000
Acho gue o texto era muito dificil, achei as declinaces também dificeis e o teste era muito
grande. Por exemplo nas palavras que tinhamos de associar ao cinema... demorava muito

tempo, mas aprendi alguma coisa.

Documento n.© 10.2

Final do 1° periodo 13/12/2000

Acho que atingi os objectivos do Portfolio. Senti algumas dificuldades em organiza-lo e
resolver alguns trabalhos.

Acho que o Portfolio tem uma boa apresentacéo, e acho que ja ultrapassei algumas

dificuldades. Para mim o Portfolio estd bem apresentado, del 0 meu melhor.

Documento n.° 10.3

Debate 26/02/2001

Acho que a minha participacéo no debate foi positiva, porque acho que intervim na altura
certa, acho que nem fui das que participou menos.

Durante o debate senti- me um pouco nervosa porque tinha medo de ndo me saber exprimir
bem.

Acho que a preparacéo do debate foi suficiente para nés analisarmos 0s pontos mais

importantes sobre 0 Nosso tema.
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Acho gque os meus colegas se destacaram todos positivamente durante o debate porque
intervieram todos na sua devida atura, s6 a Sonia e 0 Jodo Pedro ndo se destacaram porque
0 seu tema ndo foi solicitado.

A pontuagdo que eu atribuo a mim prépria é de 7, acho que eu interferi quando foi
necessario e ndo foi tdo mau assim.

Acho que a Ana Maria foi a que esteve melhor, teve um papel diferente, tinha de falar
mais, mas ndo tem tantas dificuldades como nés. Em relacéo ao resto dos colegas acho que
todos participaram, uns mais outros menos.

N&o tenho mais nada a falar, acho que até correu bem, para as dificuldades que temos,

acho que até nos esforcamos.

Documento n.° 10.4

Schule und Alltag 06/02/2001

Acho que demonstrei algum interesse pelo tema, era um tema que nos chamou a atencao,
um problema que nos podemos trabalhar com os problemas que vimos na nossa escola, €
um problema que trata de todos nos.

O que mais me agradou foi 0 tema que eu tratel e comparei com o daqui da escola que foi
“Discriminacdo”; o que menos gostel foi da gramatica que demos, achei-a um bocado
confusa.

Aprendi alguma coisa sobre 0 tema que estudei e os outros (um pouco) de um modo geral.
Senti dificuldades eme interpretar algum texto e tentava com as colegas ou até sozinha
perceber 0 que se estava a fazer.

A professora € do tipo que nos gosta muito de gjudar, mas € uma professora muito exigente
para o tratamento dos temas e até quando é para fazer uma avaliacdo seja teste sgja dar a
aula é muito exigente.

Foi mais um tema gque consegui ultrapassar e sinto- me feliz com isso.

Acho que podiamos trabalhar todos 0 mesmo tema, sem haver topicos diferentes nesse
tema, porque assim nos so estamos entendidos No Nosso tema e o0 tema dos colegas nés ndo
sabemos nada a respeito dele, apesar deles nos darem folhas e eu dar folhas a eles mas é
totalmente diferente.

Eu neste tema s percebi bem o que eu trabalhei (a discriminacdo) de resto posso dizer que

Sel pouco ou nada.
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Documento n.° 10.5

Aplicacdo final do questionéario 23/02/2001

Acho gque o questionario estéa bem explicito e nds ao respondermos a tantas perguntas o
professor fica logo a saber reamente se nés gostamos de aemdo e se nés temos
dificuldades.

As aulas de alemao deste ano parece que passam mais rapido que 0s outros anos apesar de
eu este ano estar com muitas mais dificuldades em fazer a cadeira que os outros anos,
porgue os outros anos eu achava alemao fécil e os meus resultados eram bons.

Os meus sentimentos das aulas deste ano sdo estranhos, porque eu sinto-me esquisita ao ter
tantas dificuldades que nos outros anos anteriores ndo as sentia, mas também 0s nivels
eram diferentes.

Apesar de tudo gosto da lingua aleméa e gosto de aprender aleméo e gosto das aulas sdo

dadas de maneira diferente.

Aluno 11

Documentonl 11.1
Freizeit 20/10/2000

Nao fez

Documento n.® 11.2
Final do 1° periodo 13/12/2000

Nao fez

Documento n.° 11.3
Debate 26/02/2001
A minha participacdo no debate foi pouca, porque tenho grandes dificuldades e ndo
consegui perceber muita coisa, por isso ndo soube a atura devida para intervir a minha
parte ao longo do debate. A preparacdo do debate esteve mais ou menos, a meu ver. Os

meus colegas gue se destacaram foi a Guida e a Ana Maria positivamente porque viu-se
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gque perceberam e conseguiram participar na altura indicada e discutir o problema em
guestéo.

A minha pontuacdo na participacéo do debate foi de 4, porque ndo consegui intervir na
altura certa, embora me tenha esforgado na elaboragéo do trabal ho.

Documenton.° 11.4

Schule und Alltag 06/02/2001

Gostei do tema e penso ter manifestado mais interesse ao longo deste tema, aprendi mais
algum vocabulario, apesar de ainda ter grandes dificuldades na compreenso, por iSso
tenho tantas dificuldades na compreensdo dos textos e mesmo no que é dito na aula em
alemdo. A sugestdo que dava mas acho um pouco dificil de acontecer era as aulas serem
explicadas mais em portugués.

Quanto a professora acho que manifesta muito interesse em nos gjudar.

Documento n.° 11.5
Aplicacdo final do questionario 23/02/2001

Néo fez

Aluno 12

Documento n.® 12.1
Freizeit 20/10/2000

Nao fez

Documento n.° 12.2
Final do 1° periodo 13/12/2000

Néo fez

Documento n.© 12.3
Debate 26/02/2001

Néo fez
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Documento n.° 12.4
Schule und Alltag 06/02/2001

Nao fez

Documento n.° 12.5

Aplicagdo final do questionario 23/02/2001

Gosto mais das aulas este ano do que nos anos anteriores. Pois acho que os alunos as vezes
sdo um bocado prejudicados na aprendizagem devido as aulas assistidas. Principalmente o
ano passado perdi ‘o fio a meada pois as professoras preocupavamse mais nas aulas
assistidas do que no que nés percebiamos.

Este ano também gosto muito da professora e do método de aprendizagem que ela adoptou.
E claro que ndo tenho conseguido responder aos objectivos propostos, devido a problemas
pessoais. Mas penso que por ndo estar a ‘funcionar comigo’ ndo quer dizer que a
professora ndo consiga atingir 0s seus objectivos, mas que deve continuar pois eu acho-me

capaz de ainda vir aatingir esses objectivos pretendidos.

Aluno 13

Documento n.®? 13.1
Freizeit 20/10/2000

Nao fez

Documento n.° 13.2
Final do 1° periodo 13/12/2000

Néo fez

Documento n.? 13.3
Debate 26/02/2001

Néo fez
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Documento n.° 134
Schule und Alltag 06/02/2001

Nao fez

Documento n.° 13.5

Aplicagdo final do questionario 23/02/2001

Para mim o questionario esta muito bem feito pois assim da para saber quase tudo o que 0s
alunos sentem, pensam e fazem. As aulas deste ano s8o muito simpéticas pois motivam
mais os alunos (apesar de eu ter perdido toda a motivacdo que tinha) para conseguirem o0s
seus resultados, nos outros anos era mais dificil. Eu gosto de estar nas aulas mas quando
chego acasa perco a vontade toda de fazer alguma coisa tanto para aleméo como para
qualquer outra disciplina.

Para mim a turma deste ano € mais simpética porque é uma turma que se gjuda muito,

estdo muito ligados uns aos outros, era o que faltava o ano passado.

Alunold

Documento n.° 14.1

Freizeit 20/10/2000

O tema que foi explorado agradou me imenso, foi por gostar deste tema que o0 coloquei em
primeiro lugar. Gostel de fazer este trabalho em grupo, porgque estando juntos g udamo-nos
mutuamente.

Aprendi algum vocabuléario sobre o tema.

A guda da professora foi benéfica para nés pois deunos logo o materiad que
necessitavamos sem ser preciso andar “procura dele, deu-nos um plano de organizacdo que
ajudou-nos muito, esteve sempre receptiva a qualquer davida que tivéssemos, e para aém
disso metewnos professoras estagiarias a nossa disposi o para nos ajudar.

Contudo tenho uma pequena ideia que eu assim com este tipo de avaliacdo ndo vou
conseguir ter nota positiva. Acho sim, que devemos continuar com os trabalhos de grupo e
a tratar diversos temas, mas deviam estar incluidos nesses temas exercicios de gramatica,

por exemplo preposicdes e declinagdes.



239

Documento n.° 14.2

Final do 1° periodo 13/12/2000

Relativamente ao meu trabalho durante este periodo acho que foi razoavel.

A estratégia que a professora utilizou para a avaliacdo acho que me favoreceu.

Gostel da sua estratégia de avaliacdo pois ela é diferente de todos os outros anos e foi bom
mudarmos de processo de aprendizagem.

O meu portfolio esta um pouco incompleto.

Documento n.° 14.3

Debate 26/02/2001

Eu quando chegou a minha vez de participar, participei. Tenho consciéncia que poderia ter
intervindo em outras alturas mas tive receio de me enganar.

Durante o debate estava tranquila, com atencéo para ver se percebia 0 que 0s meus colegas
diziam.

Relativamente a preparacdo do debate acho que ndo foi suficiente nem eficaz, porque nem
todos os meus colegas participaram na altura certa porque nd houve uma questéo
directamente rel ativa aos seus temas.

Para mim as colegas que se destacaram mais e positivamente foram a Ana Maria e a Guida
Reigota; a Ana Maria porque soube fazer as perguntas de uma forma e quando as colegas
n&o a percebiam ela tentava dar a volta as perguntas, até se fazer entender; a Guida Reigota
porque respondeu correctamente sempre a todas as questoes que |he foram colocadas.

A minha participacdo no debate acho que merece um 8, porque para aém de eu ter

participado pouco, quando participei foi positivamente e correctamente.

Ana Sofia (8); Ana Maria (10); Cristiana (7); Sara (8); Guida (10); Jodo (8); André (8);

Vera Domingues (7); Sénia (8); Sandra (8); Fatima (9).

Documento n.° 14.4

Schule und Alltag 06/02/2001

O tema explorado agradou me imenso estando relacionado com a escola

O que mais me agradou foi o0 modo como nds expomos os trabalho que analisamos,
fazendo o debate. Mas pelo contrério achel que o debate foi mal organizado e mal

explorado.
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Aprendi algum vocabulério novo e a fazer tépicos de textos enormes.

Senti dificuldades em perceber em compreender frases que a professora disse. Para tentar
ultrapassar minha dificuldade tenho lido livros de aleméo, revistas e tirado
significados. Mas sem grandes resultados.

A guda da professora tem sido excelente sempre que preciso de esclarecimentos a
professora prontifica-se imediatamente, 0 que me guda muito sendo sempre uma guda
muito produtiva, quanto a quantidade também estd Optima porque a professora ndo se
reduz s a gjudar um grupinho de alunos, ndo da mais aten¢do a uma pessoa ou a outra, 0S
alunos no meu ver para a professora sdo todos vistos da mesma maneira. Acho que a
professora divide a gjuda por todos os seus alunos.

Sinto- me bem neste final de aprendizagem porqgue aprendi muitas coisas hovas com o tema
gue exploramos.

Continue assim o seu trabalho, estou a gostar muito.

Documento n.° 14.5

Aplicacdo final do questionario 23/02/2001

O questionario tem perguntas boas e faceis de responder. As aulas de alemao deste ano séo
mais criativas, imaginativas e menos rotineiras. Este ano sinto-me mais avontade nas aulas
de aleméo, sinto-me livre,

Nos anos anteriores foram muito chatas, chegava a haver vezes que eu ndo tinha vontade
de ir para as aulas, pois ndo compreendia muito bem o que era dito e sentia-me mal, entéo
guando eram aulas assistidas, as professoras davam a matéria muito depressa ai € que era
um desastre. Este ano néo, fazemos as coisas com calma, decidimos em conjunto o que
vamos fazer, a professora fala dem&o mas devagar e se nés ndo compreendemos torna a

repetir. Acho que as aulas deveriam ser todas assim, dadas desta forma.

Aluno 15

Documento n.° 15.1
Freizeit 20/10/2000

Interesso- me pelo tema “ Freizeit” e pelo Aleméo.
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O que mais me agradou foi ter trabalhado em grupo, e o que menos me agradou foi ter que
rever as declinagdes; a usar algumas preposi coes.

As maiores dificuldades senti-as nas declinacdes das palavras € no uso das preposi¢oes,
esforcei- me mas ndo as consegui ultrapassar.

A professora ajudou como péde e como conseguiu.

Documento n.° 15.2

Final do 1° periodo 13/12/2000

Acho que o meu Portfolio estd minimamente apresentavel. Tenho a sensacdo de que Ihe
falta qualquer coisa, mas ainda ndo sei muito bem o qué. Nao esta muito bem organizado
nem estruturado.

Mesmo assim acho que tenho todos os documentos pedidos.

Documento n.° 15.3

Debate 26/02/2001

Eu para a minha participacd numa escala de 1 a 10, dou 5 porgue ndo participel muito.
Durante o0 debate sentia-me segura do que ia dizer e SO esperava pelo momento certo.

A preparacao do debate acho que foi suficiente porque analisel 0s textos e tentel encontrar
as causas e os efeitos do meu tema. A colega que se destacou negativamente foi a Sénia
porque ndo soube verificar com atencdo em que atura devia intervir. Positivamente foi a
AnaMaria, porque ouvia com atencéo as opinides dos dois grupos e fazia perguntas muito
bem estruturadas e acessiveis.

A pontuagdo vou fazer da seguinte maneira Ana Maria: 7 pontos, atribuindo 5 pontos aos

restantes.

Documento n.° 154

Schule und Alltag 06/02/2001

Interessei- me muito pelo tema que escolhi, apesar de ndo o tratar sd nas aulas mas também
em casa.

O que menos me agradou foi termos tido bastante tempo para fazer o trabalho e no debate
estarem todos calados ou a espera que os outros falassem; 0 que mais me agradou foi poder

trabalharem grupo, porgue pude trocar ideias com a minha colega.
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Neste trabalho aprendi a utilizar melhor os pronomes relativos, mas sobre o tema aprendi a
noc¢do de “Leistungsdruck” e “Durchsetzungskraft”. Sobre os outros temas aprendi vérias
nocoes.

Senti dificuldades a interpretar os textos, mas nos tempos livres com um pouco de esforgo
e agjuda do diciondrio consegui ultrapassa-10s quase todos.

A professora gjudou como conseguiu (devido a todos precisarem da sua guda), mas

consegui atingir os objectivos pretendidos.

Documento n.° 15.5

Aplicacéo final do questionario 23/02/2001

O questionario era muito acessivel e facil de compreender. Gostei de o fazer porque acho
gue assim posso ter guda da professora mais facilmente.

Nos anos anteriores a matéria era dada muito a correr e nem tempo tinha de perceber o que
tinha de estudar. Este ano a matéria é mais acessivel e temos a gjuda da professora, que até
mesmo fora das aulas nos guda.

Este ano sinto- me confiante para aprender aleméo e fago-o porque aprendi a gostar. Nos

outros anos apenas aprendia porque tinha que fazer essa disciplina.
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1. INTRODUCAO

A minha experiéncia pedagdgica até ab momento tem sido positiva. Porém, os
resultados alcancados ndo tém correspondido completamente & minhas expectativas.
Penso que 0 método de ensino que segui até aqui ndo é o mais indicado para acancar as
minhas expectativas. No final de cada ano lectivo fico com a perfeita nocdo que ndo € dado
0 devido valor ao trabalho que os alunos realizam durante o ano lectivo.

Concluo que a minha prética pedagdgica, como ela tem vindo a ser desempenhada,
nd conduz a uma consecucdo completamente satisfatéria dos objectivos do Projecto
Educativo desta Escola .

E neste contexto que se enquadra este projecto curricular.

2. FUNDAMENTACAO DO PROJECTO

No Projecto Educativo da Escola deparo com objectivos como: “Promover o
sucesso educativo”, “Assegurar 0 desenvolvimento das potencialidades cognitivas do
auno” e “Contribuir para 0 desenvolvimento global da personalidade do aluno”. Por
conseguinte, parece- me de extrema importancia a realizagdo de um projecto curricular que
efectivamente gjude o aluno a evoluir, sendo ele o principal responsavel num processo que
o conduza a descoberta de si proprio, das suas capacidades e limitagcbes e o gjude na
tomada de decisdes e na formulagdo de opinides.

As principais raz0es que me levaram a elaborar este projecto foram:
? Caréncias graves no agpoio familiar ao auno, o que impossibilita a convergéncia de
esforcos e de contribuicdes educativas entre a escola e a familia, com reforgo matuo.
? Faltaou escassez de habitos de leitura, provocando dificuldades em:
- comunicar oralmente e por escrito;
- andisar einterpretar informagdes / situagoes;
- desenvolver o raciocinio.
? Falta de habitos de trabalho ou mesmo desconhecimento do que sdo habitos de
trabalho.
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? Pouca autoconfianga e pouco conhecimento das suas capacidades.
? Pouca consciéncia das suas proprias aprendizagens e do processo de ensino-
aprendizagem.

? ldeias pré-definidas que os alunos tém da disciplina de matematica.

A quem se destina este projecto?

Por que foram escolhidos estes anos de escolaridade?

Este projecto destina-se aaunos do 7° e 9° anos.

O 7°ano tem a vantagem de ser inicio de ciclo, tendo portanto a possibilidade de dar
continuidade do projecto nos 8° e 9° anos. Dentro destas turmas esta 0 7°A que € uma
turma de curricul os alternativos, com problemas de motivag&o para o estudo da disciplinae
do estudo em gera, e tudo 0 que este estudo envolve, e que poderd mais facilmente
conseguir aprender e apreender com um projecto como este.

Decidi aplicar igualmente o projecto a minha turma do 9°ano, apesar de ser final de
ciclo, é uma turma que, pelo que j& pude constatar no ano anterior, tem aunos com

bastantes dificuldades e desmotivados com os métodos de ensino que tém sido aplicados.

3. AMBICAO DO PROJECTO

Promover a autonomia e o gosto na aprendizagem da Matematica.

4. PRIORIDADES CURRICULARES

Favorecer a auto-confianca dos alunos, envolvé-los mais no processo de ensino-
aprendizagem, tomando contacto com as metas a alcancar e objectivos a atingir,
promover 0 auto-conhecimento, estimulando o aluno de forma a este poder descobrir
sozinho 0s seus erros, as suas dificuldades e necessidades.

5. APRENDIZAGENS ESPECIFICAS
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A seguir sdo enunciados 0s objectivos gerais das aprendizagens especificas, gque me

irdo orientar:

Ampliar o conceito de niUmero e desenvolver o calculo

? Reconhecer a existéncia do conjunto de numeros reais e utilizdlo para interpretar
situacOes da vidaredl.

? Efectuar cdlculos com nimeros racionais.

? Resolver equacdes simples do 1° e 2° grau resultantes, sempre, de situacfes concretas .

Desenvolver o conceito de fungdo
? Reconhecer diferentes tipos de fungbes em sSituagbes da vida real (fungOes de
proporcionalidade directa, inversa e fungoes afins).

? Andlisar fungBes a partir de tabelas ou graficos.

Desenvolver processos e técnicas de tratamento de informagao

? Recolher, organizar, representar e interpretar informagdo, partindo de problemas
concretos.

? Ler e interpretar, criticamente, informacdo dos meios de comunicagdo social como
qualquer cidadao.

? Resolver problemas simples de jogos usando o conceito de probabilidade.

Desenvolver o conhecimento do plano e do espaco

? ldentificar e comparar figuras e solidos geométricos.

? ldentificar, em situacbes concretas, posicdes de rectas e planos (paraelismo e
perpendicul aridade)

? Redlizar construgdes geométricas usando instrumentos adequados.

? Efectuar medicbes em situagoes reais.

? Aplicar os conhecimentos de perimetros, areas e volumes na resolucéo de problemas da
vidareal.

6. ESTRATEGIAS
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Processo de observagdo dos alunos durante o ano lectivo

Esta observacéo é feita ao longo do ano lectivo. A fim de redlizar uma intervencéo
pedagogica ajustada aos alunos e para poder avalia-los numa perspectiva contextual, sera
levada a cabo um processo de observagéo orientada durante todo o0 ano lectivo.

Para que os dados recolhidos nestas observaces sgjam significativos para a minha
prética pedagogica é essencial como professora, saber observar, isto é colher dados
objectivos referentes a comportamentos, dominar as técnicas de registo desses dados e ser
objectiva na interpretacdo dos comportamentos observados.

A minha observacdo sera uma observacdo com vista a accao, uma vez que vou
actuando a medida que vou vendo a execucdo da tarefa por parte dos alunos, dando-lhes a
gjuda que eles vao precisando.

Quanto ao processo de observacdo, € uma observacdo sistemética, em que Ssao
utilizados instrumentos de recolha de dados o0 mais rigorosos possivel (grelhas, listas de
verificagcdo), em condicBes bem definidas, sempre em comportamentos que se possam
voltar repetir.

E indispensavel que haja coeréncia entre os processos utilizados e os resultados
obtidos.

Relativamente aos instrumentos de observacéo, far-se-do Grelhas de Observacéo,
sendo estas congtituidas por um conjunto de afirmagdes que traduzem comportamentos a

observar.

Avaliacdo

Antes de faar dos instrumentos de avaliagcdo e como esta ird ser implementada, €
essencial comegar por ver primeiro o que se entende por avaliacéo.

A avaliacdo permite recolher informagdes e a formulacdo de decisbes adaptadas as
capacidades e necessidades dos alunos. E ela que regula a prética pedagogica e determina
as diversas componentes do processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente em relagéo
a seleccdo de métodos e recursos. Permite ao professor analisar criticamente a sua
actuacdo, definir estratégias aternativas e introduzir mecanismos de correcgéo e reforgo
das aprendizagens. Simultaneamente, a avaliagdo permite ao aluno controlar, em pequenos
passos, a sua aprendizagem, consciencializar-se das suas dificuldades de modo a néo
acumular deficiéncias nem lacunas e reflectir sobre 0s seus erros, para ensaiar outros
caminhos.
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Esta avaliagéo vali ser uma avaliacéo individualizada que respeita a individualidade
de cada aluno, adequa a gjuda pedagogica as suas necessidades, define critérios em funcéo
do ponto de partida de cada um e procura desenvolver as capacidades individuais.

Relativamente as modalidades de avaliagdo, os alunos serdo avaliados de trés
formas diferentes:

a) Avaliagdo Diagnéstica
b) Avaliacdo Formativa
c) Avaliagdo Sumativa
a) Avaliacdo Diagnostica
Esta avaliagcdo serve para verificar os pré- requisitos necessarios para o estudo dos
conteldos, ou sga, a maté&ia que va ser iniciada, verificar os conhecimentos e
competéncias que os alunos deveriam ja ter adquirido, quais os que eles reamente
adquiriram e quais € preciso rever.
Esta verificacdo permite ir adaptando as varias matérias as capacidades, dificuldades e
necessidades dos alunos.
Pretende-se que os alunos estejam mais bem preparados para a aprendizagem de cada
matéria, ndo deixando acumular deficiéncias e lacunas.
Esta avaiacéo é feitano inicio de cada capitulo .
b) Avaliacdo Formativa
E a principal modalidade de avaliagio na estrutura curricular do ensino bésico e neste
projecto permite recolher os dados relativos aos varios dominios de aprendizagem, mostra
0s conhecimentos e competéncias adquiridas, as capacidades, atitudes desenvolvidas e
destrezas dominadas . Deste modo, tem um caracter sistemético e continuo. Traduz-se de
forma descritiva e qualitativa e € feita no desenrolar de toda a aprendizagem. Esta
avaliacéo pretende:
- estabelecer metas intermédias que favorecam a auto-confianga do aluno no sucesso
educativo;
- informar o aluno do estado de cumprimento dos objectivos curriculares,
- levar 0 auno a controlar a sua aprendizagem;
- consciencializar o aluno das suas dificuldades,

- fazer 0 aluno reflectir sobre 0s seus erros e caminhos para os ultrapassar.
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Esta avaliacdo ira ser feita em trés etapas fundamentais, uma primeira etapa em que
¢ feita uma recolha de informagfes sobre os progressog/dificuldades na aprendizagem dos
alunos, numa segunda etapa proceder-se-a a interpretacdo das informacfes recolhidas e
finalmente na terceira etapa sera feita a adaptacdo das actividades de ensino-aprendizagem,
em funcdo da interpretacdo efectuada.

primeira etapa:

Para falar sobre os progressos e dificuldades na aprendizagem dos alunos teremos
de comegar por definir os objectivos pedagdgicos. Estes sdo definidos em termos dos
conhecimentos e competéncias adquiridas na representacdo de uma dada tarefa e nos
processos utilizados para chegar aos resultados. As informagdes a recolher sdo obtidas
através dos resultados das aprendizagens e pelo modo como o produto foi atingido, sendo
os erros dos alunos muito importantes. O processo de recolha de informagdes é feito
através de:

- observacao directa e participante, quando o auno efectua uma tarefa individual, e

guando pensa em voz alta e participa nas discussoes;

- elaboracdo de exercicios, fichas de trabalho, fichas formativas, mas sempre feitos de

modo a colocar em evidéncia as etapas seguidas pelo aluno quando efectua a tarefa;

- no inicio de cada capitulo é pedido ao aluno que no final do mesmo, apresente um resumo

do que foi estudado para, deste modo, 0 gjudar a organizar os seus conhecimentos, e

ensina los a sintetizar as matérias;

- antes de cada ficha formativa seréa analisado o resumo pedido e mostrado ao aluno uma

grelha/matriz com objectivos para esse teste, que sera analisada em conjunto, de modo a

consciencializé- 1o dos diferentes tipos de perguntas que podem sair;

- depois de cada ficha, sera elaborada uma ficha de reflex&o para dar ao auno, nagiua tem

hipbtese de ver onde errou, como e porqué e serdo ainda elaboradas fichas de obj ectivos

para que o proprio auno se aperceba dos objectivos que ja atingiu e dos que faltam atingir.
segunda etapa:

Entre os factores que poderdo estar na origem das dificuldades do auno temos a
programacao das tarefas ou actividades de aprendizagem, o dominio de prérequisitos, o

feedback entre professor/aluno, entre outros.
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Deste modo, para poder fazer a interpretacdo das informacdes obtidas, é necessario
ter em atencdo as caracteristicas do aluno bem como da tarefa ou actividade a redlizar e a

interaccao existente entre ambos.

Caracteristicas do aluno Caracteristicas das tarefas
- estado de desenvolvimento cognitivo; - grau de abstracgao;
- modo de pdr em pratica as informagbes - modo de apresentacdo (verbal,visudl,...);
paraatarefa; - complexidade (n° de componentes e
- representacdo que faz datarefa; organizacao)
- capacidade de pbdr a informagdo em - grau de abertura (solugcdo Unica ou
esguemas; multipla)

- estratégia global face a tarefa.

terceira etapa:.
Depois de estar na posse de t&o importantes informacdes e apds a sua cuidadosa

interpretacdo, estdo reunidas as condi¢cdes para gudar o aluno a descobrir os aspectos
essenciais datarefa e a empenhar-se na construcdo de uma estratégia. Isto sera feito através
de trabalhos individuais com materia adequado; interaccdo professor/aluno, em que o
professor procura proporcionar a restruturacdo dos processos mentais do aluno, através de
perguntas, sugestdes e contra-sugestdes; trabalhos em pequenos grupos, aulas dadas pelos

alunos, preparadas anteci padamente com o professor.

¢) Avaliagdo Sumativa

A avaliacdo sumativa € uma avaliacéo que, tendo em conta a qualidade do processo
de ensino-aprendizagem, se traduz num juizo globalizante sobre o desenvolvimento dos
conhecimentos, capacidades, atitudes do aluno, tomando como referéncia os objectivos
minimos curriculares. Exprime-se na escala de 1 a 5, acompanhada de uma sintese dos
registos descritivos decorrentes do processo de avaliacdo formativa.

Esta avaliacdo realiza-se no final de cada um dos periodos lectivos e no fina de
cada ciclo, na reunido do Conselho de Turma, formalizando deste modo a avaliacdo

formativa e permitindo a tomada de decisdes sobre 0 apoio e complementos educativos.
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Avaliacdo do processo ensino-apr endizagem

Todo o modo de avdiar o processo de aprendizagem dos aunos (diagndéstica,
formativa e sumativa), tem referéncia a critérios que o professor explicita com clareza aos
alunos, sendo entdo esses critérios os indicadores de sucesso. A colaboragdo activa com o
professor na avaliacéo permite ao aluno formular um juizo sobre a sua propria actuacéo,
sobre os seus erros e dificuldades, reconhecer 0s progressos realizados, etc.

Nesta colaboracdo com o professor surge o confronto de informacfes e opinides,
que contribui para diminuir a subjectividade inerente a prética educativa.

Como € que os alunos sdo entéo avaliados?

Todos os alunos terdo de arranjar um dossier de aprendizagem, a parte do caderno
diario, onde ficara registado o trabalho desempenhado ao longo do periodo.

Neste dossier vao estar 0s seguintes documentos:

- biografia;

- 0s resultados dos questionarios realizados ao longo do periodo, bem como da sua
interpretacao;

- fichas formativas feitas na aula, (os alunos escolhem uma que mostre melhor 0 seu
desempenho, ndo se esquecendo dos objectivos atingidos e por atingir nessa ficha, e das
fichas de reflexdo para saberem onde erraram);

- trabalhos de pesquisa realizados, (escolherdo os que acharem melhor);

- em cada assunto tratado, de todos os exercicios resolvidos no caderno diario, escolhem
um gue mais se adequa a esse assunto, e resolvem-no com 0s passos todos ;

- peguenas fichas de auto-avaliacéo feitas regularmente.

- comentérios dos alunos relativamente a todo o processo de ensino-aprendizagem.

E fundamental que todas as folhas que entrem para este dossier de aprendizagem
sgjam cuidadosamente numeradas e datadas, gjudando o préprio aluno na sua organizacao.
Este dossier conterd assim informagdes fundamentais sobre o processo de aprendizagem do
aluno, revelando o trabalho, interesse, empenho e evolugdo por ele demonstrado durante o
periodo.

Deste modo, 0 que estard a ser avaliado, neste dossier, sera a pertinéncia dos
exercicios escolhidos, se sGo ou ndo relacionados com o0 assunto estudado, se estéo
resolvidos passo por passo como € exigido, se tem os objectivos a atingir, se sabem o que

erraram, etc.
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O nivel a atribuir aos alunos s6 sera dado depois de uma andlise detalhada dos
dossiers de aprendizagem, das grelhas de observacdo, bem como dos restantes
instrumentos utilizados, ndo esguecendo a auto-avaliacdo feita pelos proprios alunos.
Através do seu dossier, os alunos adquirem uma maior consciéncia do trabalho que
efectuaram ao longo do periodo, bem como da sua evolucdo nas suas competéncias de
estudo.

7. GESTAO DO PROJECTO

A gestéo do projecto sera feita em duas fases.

A primeira fase serd para se conhecer os alunos com quem irei trabalhar durante o
ano lectivo. Este conhecimento sera tanto a nivel da sua maneira de ser e das suas atitudes,
como das suas competéncias de estudo, e € de extrema importancia uma vez que este
projecto sO terd resultados positivos com estes alunos, se for feito a medida das suas
necessi dades e capacidades.

Numa segunda fase estara entdo o desenvolvimento do projecto.

Primeira fase — Conhecimento dos alunos

O primeiro passo é conhecer 0s alunos a nivel da sua maneira de pensar, agir, e

transmitir opinides. Para isso, serdo utilizados instrumentos como: questionario sobre a

aprendizagem da matemética, jogos de palavras e outros.

E essencial saber como os alunos véem a disciplina de matemética, a sua
importancia e 0 seu impacto nas suas vidas, até que ponto tém consciéncia das suas
aprendizagens, as metas que se impdem a s proprios, o que fazem para as atingir, como
vém o professor, a sua maneira de agir perante os colegas, perante os seus medos, as suas
dificuldades.

Este conhecimento dos alunos € importante para me situar na aula perante eles,
saber 0 motivo de algumas das suas atitudes, saber onde e como actuar nas diferentes
situagdes. Quando estiverem conscientes das suas atitudes, das suas dificuldades e das suas
aprendizagens, sera mais facil ver o que tém de mudar tanto na sua maneira de ser como o

modo como realizam as aprendizagens.
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O questionério serve para avdiar 0 impacto deste projecto nas suas atitudes,
opinides e aprendizagens, por isso é feito no inicio e no fina do ano lectivo.

E deigua importancia o conhecimento dos alunos a nivel das suas competéncias de

estudo e técnicas de aprendizagem pelo que utilizar-se-a um questiondério para esse efeito.

E muito importante saber como os alunos estudam, se o conseguem fazer sozinhos
ou ndo, qual o método de trabalho e avaliar até que ponto ele é eficaz.

Este questionario servira para confrontar os alunos com aspectos que tém a ver com
arotinadiéria de estudar/aprender, dar-1hes a conhecer alguns tépicos essenciais para o seu
estudo diario. Pode gjuda-los a melhorar o seu método ou aterélo. O questionério da Ihes
sugestdes por onde tém de comecar, como e quando. Sera feito no inicio do ano lectivo; no
inicio e no final do 2%eriodo e no final do 3°periodo, para observar a evolucdo dos alunos

no dominio das competéncias de estudo.

Segunda fase - mplementacéo do projecto

Nesta atura, possuindo algum conhecimento dos alunos, estéo reunidas as
condic¢des para comegar atrabalhar no programa propriamente dito.

Deste modo serd apresentado o programa, 0 modo como este vai ser gerido, as
aprendizagens anteriores que irdo ser necessarias, como vai ser feita a avaliagéo, o que se
espera dos aunos e 0 que se espera de mim como professora. SO entdo estamos em
condic¢des para trabal har.

Durante todo o desenrolar do projecto sera mantido um didrio reflexivo da
responsabilidade da professora, de modo a aferir 0 evoluir do processo e o0 modo como este
esta a ser conduzido, havendo assm uma constante apreciacdo que desencadeia accdes

futuras e gjustes necessarios.

8. PREVISAO DOSRESULTADOS

Como resultados deste projecto curricular espera-se:
- um maior envolvimento dos alunos nas suas aprendizagens,
- melhor conhecimento de si préprios,

- melhoria no rendimento escolar ,
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- maior motivagado para as aprendizagens no espaco da salade aula,
- maior capacidade de decisdo.

No entanto, ha que pensar nos possiveis contratempos e a melhor forma de os
ultrapassar. Um dos contratempos sera a reaccdo de alguns alunos que, no decorrer do
processo, queiram fazer apenas os testes como era habitual, e consequentemente trabal har
SO para os testes. Outro problema que podera surgir € a nivel da reaccdo dos pais e
Encarregados de Educacdo ao projecto.

Estes contratempos e quaisquer outros que possam aparecer serdo objecto de
reflexdo e de uma conversa particular com as pessoas em causa, salientando as vantagens

deste projecto.

9. AVALIACAO DO PROJECTO

A avaliacdo do projecto é feita

- por mim, como professora, avaliando as consequéncias da aplicacdo do projecto, isto é
0 que mudou nos alunos em termos de atitudes, autoconfianca, consciéncia do processo de
ensino-aprendizagem. A avaliacéo é feita também através de uma analise qualitativa dos
guestionérios, de uma andlise de contelido as reflexdes dos alunos sobre todo o processo e
de um andlise de contetido do diario reflexivo da professora;

- pelos alunos, dando- Ihes oportunidade para reflectir sobre o projecto de que foram alvo,
podendo expressar a sua opinido, faar das diferencas, do grau de dificuldade que
encontraram, em gue medida os gjudou. Esta reflexdo sera feita através de um comentério

escrito, um pouco antes do final do ano lectivo.

10. ENCARREGADOS DE EDUCACAO

Enquanto intervenientes no processo educativo, os encarregados de educagéo seréo
informados do projecto curricular no inicio do ano lectivo. Ser&o expostos o0s objectivos do

projecto e respondidas quaisquer questbes ou dividas dai resultantes.



258

11. MATERIAL NECESSARIO

Para este projecto poder ser implementado € essencial que me sgja facultada a

possibilidade de fazer fotocopias, sendo este o Unico material de que irei necessitar.
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Anexo 6

Projecto curricular para o Departamento de Linguas Germanicas
da Escola Sec/3 Dr.2 Maria Candida
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“ passar da rotina da licao para a inquietude do projecto”
(Barroso, 1999: 141)
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I ntroducéo

A nossa Escola esta a sofrer um processo de mudanga, que todos queremos que se
traduza na melhoria das condi¢des e ambiente de aprendizagem conducentes a mais e
mel hores aprendizagens. Sendo a Escola permeavel atodas as mudancas na sociedade, tem
gue saber integré-las e geri-las de forma a fornecer aos alunos as ‘ferramentas’ necessarias
para se movimentar no nosso mundo de constantes e acel eradas mudancas.

Partindo deste pressuposto, este projecto pretende rentabilizar algumas experiéncias
inovadoras, mas pontuais, de uma colega deste Departamento Curricular tendo como
objectivo, por um lado, alargar a experiéncia a outras turmas, introduzir as novas
tecnologias no ensino das Linguas estrangeiras duma forma sistematica e mais rigorosa e,
por outro lado, constituir um grupo de trabalho que assente o trabalho colaborativo e troca
de experiéncias entre colegas do mesmo Departamento Curricular, concorrendo estas duas
vertentes para a qualidade, tanto das aprendizagens, como do exercicio da profissdo

docente.

1. Identificacdo do problema de partida

O problema de que partimos tem dupla face. Por um lado, o reduzido sucesso nas
aprendizagens curriculares no que diz respeito as disciplinas de Inglés e Aleméo,
principalmente no Ensino Secundario, e por outro o desconforto das professoras face a
situacdo, constatando que se torna imperioso mudar as préticas e 0s meios para conseguir
mais e melhores aprendizagens curriculares. Anexa-se um quadro com os resultados
percentuais da Taxa de Sucesso/Insucesso relativas ao 2° periodo do presente ano lectivo.
Como causas apontadas encontramse 0 desinteresse dos alunos pelas matérias e pelas

aulas na sua generaidade.
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2. Proposta de Solucéo

Ao propor uma solugdo para este problema é pertinente ndo esguecermos a
integracéo deste projecto parcelar no Projecto Educativo da Escola.

Tendo como referéncia a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14
de Outubro), o Projecto Educativo da Escola Secundaria Dr.2 Maria Candida - Mira tem
como tema conceptua “Educar para a Cidadania’. Entre os objectivos enunciados,
destacamos os seguintes:

- “Adequar a escola aos verdadeiros interesses dos alunos e reais necessidades da

comunidade educativa’;

- “Fomentar o desenvolvimento individual, socia, ético, cultura e cientifico dos alunos’;
“Promover a autonomia, acriatividade, o espirito de iniciativa e sucesso escolar”.

O projecto curricular que nos propomos readizar articula-se e insere-se no espirito e

objectivos do Projecto Educativo de Escola, mais especificamente nos acima transcritos, na

medida em que nele se encara 0 aluno enquanto “instancia reguladora de todo o processo”

(Rold&o, 1999: 56) de ensino/aprendizagem, valorizando a actividade e a liberdade; a

descoberta, a auto-aprendizagem, a criatividade e tendo em consideragcdo a sua

individualidade enquanto pessoa.

Para que os alunos se empenhem activamente na construcdo efectiva do saber e se
sedimentem as bases para uma atitude de formagéo e aprendizagem ao longo da vida,
como preconizado nos decretos-lei n.%/2001 e 7/2201, propomos como solucéo
proporcionar aos alunos 0 acesso ao conhecimento de um modo diferente, incluindo meios
e materiais diferentes dos utilizados tradiciona mente na maioria das aulas (o quadro, o giz
e 0 manual). Propomos o uso de materiais e meios actuais e actualizados, nomeadamente o
uso das novas tecnologias de informagdo e materiais didécticos audiovisuais e multimédia
mai s adequados ao mundo dos jovens de hoje.

Colocar as novas tecnologias a0 servico de mais e melhores aprendizagens
curriculares requer um modo de trabalho diferente, que se ancora no conceito de gestéo
curricular. Entendemos por gestdo curricular o processo de tomada de decisdes regulado
por duas variaveis primordiais, o programa da disciplina e o auno. Ou sgja, decidir

concertando equilibradamente por um lado, as necessidades dos alunos, que incluem
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variaveis contextuals e pessoais e, por outro lado, os objectivos a atingir e competéncias a

desenvolver que se inserem no quadro do curriculo nacional.

3. Plano de Accéo

3.1. Objectivos e Resultados esperados
Objectivos curriculares

& Desenvolver aautonomiado aluno

& Dar espaco a expressdo do aluno na sua individualidade

& Estimular a aplicagdo de estratégias de aprendizagem
Como resultados deste projecto curricular espera-se:

- melhoria no rendimento escolar

- um maior envolvimento dos alunos nas suas aprendizagens

- motivacdo intrinseca para as aprendizagens no espaco da sala de aula e foradele

- maior capacidade de decisdo

- maior autonomia na gestéo da aprendizagem
3.2. Metodologia

Para operacionalizar esta forma de gestdo curricular ha que ter em conta a accao do

professor, as caracteristicas dos contetidos, o envolvimento activo dos aunos no processo
de ensino-aprendizagem e ainda a avaliacdo das aprendizagens.

1. Principios orientadores da accdo do professor

A accdo do professor sera orientada por quatro principios que constituem as
caracteristicas da mediagdo segundo Feuerstein (in Williams and Burden, 1997: 69)
a) Dar poder aos alunos — gjuda- los na aquisi¢ao de saber, capacidades e estratégias, auda
los a ser auténomos, a controlar o seu proprio processo de aprendizagem;
b) Vaorizar a interaccdo entre o professor e 0 auno, sendo os dois agentes activos no
processo de construcdo do saber;
c) Colocar énfase na reciprocidade — estabelecimento de relacbes interpessoais e
negociacdo do desenvolvimento do curriculo com os alunos, que actua ao nivel de
aceitacdo e de vontade ou predisposicéo paralevar a cabo as tarefas propostas
d) Ajudar os alunos a interagir com os materiais de modos varios até que eles se tornem
ef ectivamente autébnomos.
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2. Caracteristicas dos conteidos e actividades

Os conteddos, actividades e tarefas a propor assumem trés caracteristicas essenciais:
1. Relevancia, valor e significado pessoal para os alunos;
2. Finalidade para além da imediaticidade, aprender algo de um valor mais geral paraaém
do cumprimento da tarefa especifica;
3. Intencdo partilhada que se refere a clareza das instrucfes para o aluno saber exactamente
0 que se espera que ele faca e permitindo ao professor assegurar-se que os aunos
perceberam exactamente 0 que se espera deles e que os alunos sd0 capazes e estdo
dispostos a desempenhar atarefa;
3. Actividades aredlizar pelos alunos

A exploragdo pedagdgica das potencialidades das novas tecnologias no
ensino/aprendizagem das linguas articula-se com os objectivos gerais enunciados na Lei de
Bases, no seu artigo 72 dineas h) e l) e nos seus objectivos especificos no artigo 8°, ainea
C) e artigo 9°, alineas a) e f) e ainda com o objectivo maximo da aprendizagem das linguas
estrangeiras, nomeadamente a comunicacdo entre individuos de paises e culturas
diferentes, expresso em todos 0s programas do terceiro ciclo e de ensino secundario.

Partindo deste enquadramento importa salientar o seguinte:

? 0s manuais adoptados na escola para a leccionacdo das linguas inglesa e alema
incluem CD ROM e sugestdes de actividades a partir do uso da Internet;

? existe no mercado uma panodplia de materiais para a aprendizagem das linguas
estrangeiras que motivam e prendem os alunos muito mais que a triologia
tradicional: giz, quadro e manual;

? na escola ha apenas um computador com ligacdo a Internet para o utilizagdo de
cerca de 1000 alunos , 0 que torna inviavel a exploracéo sistematica e constante
deste recurso no ambito do projecto ‘ Autonomia: aforga motriz';

Na tabela 1 apresentamos 0s objectivos a gque nos propomos, as estratégias de que nos
socorremos e, por fim, as actividades e o envolvimento dos respectivos agentes, esperando
ter clarificado o plano de accéo que pretendemos implementar com o financiamento do Il E.

As actividades especificas variam consoante o nivel de lingua e o tipo de aluno. A
titulo de exemplo, refere-se que serd muito Util e proveitosa a utilizagdo da Internet no
apoio a exploracdo das tematicas tratadas na obra de leitura extensiva para 0 12° ano “Dr.

Jekyll and Mr. Hyde”, que abrange grande parte dos conteidos propostos pelo programa.
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Outro exemplo poderd ser dado para 0 7° ano, nivel de iniciagdo, no apoio a memorizacéo

de palavras através de jogos de vocabulério que existem em CD Rom.

Exploracéo Pedagdgica do Computador e da Internet
nas aulas de Lingua Inglesa e Alema

Objectivos Estratégia Actividades Alunos| Professores
Promover a| Pesquisa  dentro| Trabalho de projecto
autonomia dos temas dos 7°, Anabela
(espirito de iniciativa, | respectivos Tavares
vontade de| programas 8°,
actualizacéo do Eugénia
conhecimento, X, Costa
responsabilidade)
Elevar o auto-conceito | Prética Exercicios de estrutura, | 10°, | sabel
dos alunos individualizada | oralidade, |leitura, Miranda
escrita, jogos, etc. (com| 11°
eventual correcgdo pelo Lurdes
computador) 12° Goncalves
Promover a| Utilizagdo da| Visitar sites de chat,
transferéncia de| lingua como meio| mail-friends, (de| anos | Nicol Siva
aprendizagens de comunicacdo | preferéncia com nativos
da lingua em Zéia Rocha
aprendizagem)
conforme recomendado
pelos programas.
Promover a tolerancia | Utilizagdo da| Intercambios com

e ainterculturalidade

lingua como meio
de comunicagdo

escolas de outros paises

Promover

a

consciéncia ecol6gica

Rentabilizar
tempo e recursos
(reducdo do uso

do papel)

Trabahos de casa
enviados e recebidos
por e-mail

Tabela 1: Objectivos adesenvolver através de actividades no dmbito das novas tecnol ogias

4. Envolvimento activo dos alunos no processo de ensino-aprendizagem

De modo a gjudar os alunos a controlar a sua prépria aprendizagem tem-se em conta 0s

factores relaciorados com tomada de controlo do processo ensino-aprendizagem:

a) Sentimento de competéncia que visa encorgjar uma auto-imagem positiva, elevar a auto-

estima e a auto-confianca duma forma realista. Implica a construcdo de um clima de

confianga onde se podem fazer erros sem medo, onde se usa a lingua sem embaraco ou

hesitacdo, onde todos os contributos sdo valorizados, onde as actividades proporcionam

sentimentos de sucesso;
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b) Controle do préprio comportamento, assumindo o aluno o controle e responsabilidade
sobre a propria aprendizagem.

5. Avaliacdo das Aprendizagens

A avdiacdo é uma das pedras angulares deste projecto. Assume um caracter
formativo e continuo, ndo descurando, porém, a qualidade do produto das aprendizagens
redlizadas. Os aunos terdo um feedback regular do seu processo de aprendizagem
informativo e personalizado. Os alunos serdo avaliados através de um instrumento que da
conta do processo de ensino-aprendizagem. Esse instrumento € um portfolio que reflectira
as diferentes aprendizagens efectuadas e possibilitara desenvolver um trabalho
personalizado, permitindo um desenvolvimento do auno de acordo com as suas
capacidades especificas. Serd definido o tipo de informacdo a incluir e esta deve
possibilitar a andlise dentro das trés grandes areas dos critérios de avaliacao:

1. Desempenho / trabalhos finais

- quantidade, qualidade e pertinéncia rel ativamente aos objectivos estabel ecidos,

2. Processo:

- as estratégias implementadas para a realizacdo dos trabalhos, o esforco realizado e
adequacao de objectivos,

3. Percepcoes / reflexbes

- atitudes no que se refere a aprendizagem da lingua, cumprimento do seu plano, dos seus
objectivos, progressos e as razfes, Sucessos Ou insucessos e as razbes, relacdo auno —
conteddos, relacéo professor — aluno, relacdo aluno — aluno.

Ao longo do ano seréo fornecidas grelhas, questionarios e orientagdes que gudem os
aunos a organizar o portfolio, a seleccionar a informacéo a incluir e a reflectir sobre o
processo.

3.3. Intervenientes

Professoras e alunos dos Ensino Basico e Secundério nas disciplinas de Inglés e Aleméo
3.4. Recur sos

Salas de aula, materiais didacticos audiovisuais e multimedia, computadores com ligacdo a
Internet, manuais escol ares.

3.5. Calendarizacéao

A gestéo do projecto decorre em duas fases que s&0 interdependentes.
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Primeira fase: (Setembro a meados de Outubro de 2001): Arranque do projecto - a
preparacdo dos aunos e do professor para dar inicio ao trabalho com o programa da
disciplina

3. Conhecer os aunos, gjuda-los a conhecerem-se.

4. Apresentacdo e negociacdo da gestdo do programa, que inclui o modo pode se
podem explorar as potencialidades das novas tecnologias em articulagdo com as
aprendizagens curriculares.

Segunda fase: Implementagdo do projecto (meados de Outubro de 2001 a Junho de 2002) —
(trabalho efectivo com o programa da disciplina) — através de actividades com meios
diversificados privilegiando os audiovisuais e multimédia que desenvolvam as técnicas e
estratégias de aprendizagem, monitorizacdo do processo por parte do professor, trabalho

cooperativo e colaborativo entre alunos, entre alunos e professoras e entre professoras.

4. Plano or camental

Rubricas e Material Preco Tota
Unitério
4.1. Aquisicdo de equipamentos e outros bens duradouros:
7 computadores AMDK 6 a450 MHZ, multimédia 155000$00 | 1120000$00
1 Impressora 35000$00
4.2. Materia de consumo corrente
Papel, fotocdpias, disquetes, tinteiros, cassetes audio e video 40000$00

4.3. Materia de cultura
Livros, revistas didécticas, jogos, CD, videos, software

educativo 240000$00
4.4. Dedlocagoes

Viagem ao Goethe Institut para 50 alunos (Mira-Lisboa-Mira)

Autocarro 65000$00
Refeicoes 700$00 | 35000$00
Total 1500000$00

5. Proposta de avaliacao

5.1. Objecto

- Impacto do projecto ao nivel do modo como os alunos fazem as aprendizagens

- Contribuicdo da implementacdo do projecto para a melhoria do rendimento nas
disciplinas de Inglés e Alemé&o

5.2. Equipa de avaliacdo

As professoras envolvidas no projecto e os restantes membros do Departamento Curricular
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5.3. Fontes, Momentos, Técnicas e Instrumentos a utilizar na recolha e tratamento da
informacéo

- Taxa de sucesso/insucesso no fina do ano lectivo

- Questionério a submeter aos alunos no inicio do ano lectivo para saber como se
posicionam no que se refere ao processo de ensino-aprendizagem. O mesmo questionario
serd aplicado no final do ano, a fim de se compararem os resultados e avaliar o efeito do
modo como o curriculo foi gerido ao longo do ano lectivo. Os resultados serdo alvo de
andlise quantitativa e qualitativa

- Reflexdes dos alunos no final de cada periodo relativas ao processo de aprendizagem, aos
meios utilizados e aos contelidos aprendidos gque serdo, no final do ano lectivo, objecto de
uma analise de contelido para avaliar a perspectiva dos alunos no desenrolar do projecto.

- Processo continuo de reflexdo, registado regularmente, da responsabilidade das
professoras envolvidas que permitird uma regulacéo constante do projecto. No final do ano
lectivo sera levada a cabo uma analise de contetido dos referidos registos.

5.4. Critério de sucesso

Consecucao dos objectivos apresentados, ou sgja:

Melhoria na qualidade das aprendizagens, envolvimento dos alunos nas suas
aprendizagens, maior capacidade de decisdo, maior autonomia na gestéo da aprendizagem,
motivagdo intrinseca para as aprendizagens no espaco da sala de aula e fora dele e ainda o

grau de realizacéo profissional das professoras.

6. Formas de difusao

No fina de cada periodo lectivo serd elaborado um relatério individual de cada
professora envolvida no projecto que serdo apresentados e discutidos em reunido de
Departamento Curricular. No final do ano lectivo o relatério final seré divulgado atodos os
docentes da escola em reunido geral. Prevé-se ainda a participacdo no congresso anual da
APPI (Associacdo Portuguesa de Professores de Inglés) com uma comunicacdo relativa ao

projecto.
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